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VOORWOORD
Mijn promotoren, prof.dr. L.F.W. de Klerk en prof.dr. D.W. Vaags ben ik erkentelijk
voor de zeer prettige samenwerking die wij hadden bij het tot stand komen van dit
proefschrift. Zoals ik het ervaren heb, hebben zij het juiste midden weten te hou-
den tussen "opjagen" en "afwachten" en tussen meebeslissen over elke onder-
zoeksstap en elke alinea en "aan zijn lot overlaten". Van hun grote theoretische
kennis en onderzoekservaring heb ik veel geleerd, en daarvoor dank ik hen van
harte.
Ik wil dit voorwoord verder gebruíken om bij voorbaat twee indrukken weg te ne-
men die bij het lezen van dit proefschrift zouden kunnen ontstaan. Zo zou de lezer
de indruk kunnen krijgen dat de wereld slechts uit mannen bestaat. Leerlingen,
proefpersonen, enz. worden in deze dissertatie systematisch met "hij" aangeduid.
Dit is heel bewust gedaan. Alternatieven die men zou kunnen bedenken hebben alle
grote nadelen. Steeds schrijven "hijlzij" is lelijk. At random dan eens "hij" en dan
eens "zij" schrijven is verwarrend. En de kwestie omzeilen leidt tot gedwongen
konstrukties. Je moet dus kiezen. Ik kan me voorstellen dat vrouwelijke auteurs
ertoe overgaan, systematisch "zij" te gebruiken.
Verder zou uit dit proefschríft de indruk kunnen ontstaan dat ik vind dat leerlingen
dat wat hen wordt aangeboden slaafs moeten overnemen. Niets is minder waar.
Natuurlijk is voor een goede kommunikatie onontbeerlijk dat mensen begrippen
ongeveer op dezelfde manier opvatten. Daarnaast moeten leerlingen ook leren,
begrippen kreatief te gebruiken, en een eigen interpretatie te ontwikkelen.
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DEEL L THEORETISCH DEEL
1
HOOFDSTUK 1:
PROBLEEMSTELLING EN OPZET VAN DEZE STUDIE.
l.l. Aanleiding.
Dit proefschrift gaat over het onderwijzen van theoretische begrippen waarover de
leerling zelf al opvattingen heeft voordat het onderwijs begint.
Aanleidíng is geweest een onderzoek dat betrekking had op het leren van sociolo-
gische begrippen door tweede- en derdejaars studenten aan de Technische Hoge-
school Eíndhoven. Door dit onderzoek ontstond het vermoeden dat de voorkennis en
opvattingen van de studenten in belangrijke mate bepalen op welke wijze zij de
leerstof verwerken (zie hoofdstuk b van deze studie).
Naar aanleidíng van dit onderzoek is de onderwijskundige en onderwijspsycholo-
gische literatuur bestudeerd over de invloed van al aanwezige kennis op het ver-
werken van nieuwe informatie. Drie onderzoeken zijn uitgevoerd waarin inzichten
uit deze literatuur zijn getoetst.
1.2. Doel en opzei van deze siudie.
Het doel van deze studie is als volgt geformuleerd:
Het beoordelen van de effektiviteit en hanteerbaarheid van een onderwijs-
procedure waarbij de leerling ertoe aangezet wordt, nieuwe informatie die hij
over een onderwerp krijgt te vergelijken met de kennis en opvattingen die hij
al over dit onderwerp heeft, en het beschrijven van de cognitieve processen die
onder ínvloed van deze procedure bij de leerling optreden.
De theoretische visie waaruit de getoetste onderwíjsprocedure is afgeleid, en
waarín onderwijzen primair wordt gezien als het omvormen van de kennis en op-
vattingen die de leerling al heeft, wordt besproken in hoofdstuk 2 van deze studie.
In dít hoofdstuk worden ook andere, oudere, theorieën besproken over de rol van al
aanwezige kennis bij het verwerken van nieuwe informatie en worden bezwaren
tegen deze theorieën uiteengezet.
In de uitgevoerde onderzoeken is leerstof gebruikt over enkele begrippen uit de
sociale wetenschappen, de begrippen "sociale kontrole", "macht", en "rolkonflíkt".
In hoofdstuk 3 van deze studie wordt íngegaan op de líteratuur over het leren en
onderwijzen van begrippen en wordt agn de hand daarvan de ín de onderzoeken ge-
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bruikte leerstof geanalyseerd. Tenslotte wordt ín dít hoofdstuk uiteengezet tot
welke uitwerking van de probleemstelling de keuze van deze leerstof heeft geleid.
In één van de uitgevoerde onderzoeken zijn enkele leerlíngkenmerken opgenomen.
Deze worden besproken in hoofdstuk 4.
De hoofstukken 5 tIm 9 vormen het onderzoeksdeel van deze studie, waarin verslag
wordt gedaan van de vier uitgevoerde onderzoeken. In hoofdstuk 10 worden kon-
klusies getrokken.
1.3. Leerstojgebieden waar-in de voorkennis en de opvattingen van leerlingen een
rol spelen.
Deze studie houdt zich bezig met leerstof over onderwerpen waarover de leerling
voorkennis heeft. Op het eerste gezicht lijkt dit een onderwerp dat slechts prak-
tische relevantie heeft voor een beperkt deel van de onderwijspraktijk. Wat het
tertiair onderwijs betreft is men bijvoorbeeld geneigd ervan uit te gaan dat het
vooral de sociale wetenschappen zijn waarbinnen begrippen aan de orde komen
waarover de leerling al opvattingen heeft. Men is geneigd ervan uit te gaan dat dit
voor de exacte wetenschappen minder geldt. Veel theoretische begrippen uit de
sociale wetenschappen worden inderdaad ook in de omgangstaal gebruikt. Deels
komt dat doordat de wetenschap deze begrippen uit de omgangstaal heeft overge-
nomen en er daarna een meer specifieke wetenschappelijke betekenis aan heeft
gegeven (begrippen als "norm" en "rol"). Deels is het proces andersom gegaan, we-
tenschappelijke begrippen zijn doorgesíjpeld naar de omgangstaal waarbij de bete-
kenis is veranderd (een begrip als "frustratie").
Bij nader inzien blijken echter ook in de natuurwetenschappen veel begrippen voor
te komen die ook in de omgangstaal gebruikt worden ("energie", "kracht", "span-
ning", etc). Gilbert 8i Watts (1983) geven een overzicht van onderzoek naar de op-
vattingen van leerlingen over dergelíjke begrippen.
Een tweede reden waarom het onderwerp van deze studie voor een groter deel van
de onderwijspraktijk van belang is dan men op het eerste gezicht zou menen is dat
de theorieën en onderwijsprocedures die aan de orde komen ook relevant zijn voor
het onderwijzen van leerstof waarover de leerling niet al voorkennis heeft. Men
moet zich realiseren dat het leren van een begrip van enige complexíteit steeds
stapsgewijs gebeurt. Direkt na de eerste konfrontatie met het begrip heeft de
leerling zich er een voorlopige opvatting over gevormd die hoogstwaarschijnlijk nog
niet volledig juist is. In het vervolg van het onderwijs zal rekening gehouden moe-
ten worden met deze opvatting.
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HOOFDSTUK 2:
THEORETISCHE ACHTERGROND VAN DE PROBLEEMSTELLING.
2.1. Inleiding.
Een persoon die wordt gekonfronteerd met informatie is nooit te beschouwen als
een tabula rasa. Vele auteurs op het gebied van de cognitieve psychologie, de on-
dernijspsychologie en de onderwijskunde hebben deze stelling als uitgangspunt ge-
nomen. De beschouwingen en onderzoekingen die door hen zijn ondernomen zijn
echter heel divers. In dit hoofdstuk wordt een overzicht gegeven van de verschil-
lende benaderingen.
De benadering waarvoor ín deze studie is gekozen, te omschrijven als
onderwijzen-als-omvormen, wordt besproken in paragraaf 2.4. In de daaraan voor-
afgaande paragrafen komen andere, oudere, benaderingen aan de orde. Deze oudere
benaderingen zijn in de volgende drie kategorieën in te delen.
(1) Als een persoon wordt gekonfronteerd met informatie heeft hij in vele ge-
vallen al kennis over het betreffende onderwerp of kennis die daarmee in
verband gebracht kan worden. Een groot aantal onderzoekingen is verricht
naar de ínvloed van die aanwezige kennis op het verwerken en onthouden van
de nieuwe ínformatie. Een overzicht wordt gegeven in paragraaf 2.2.
(2) Vanuit onderwijskundig oogpunt is het belangrijk, na te gaan of een leerling
nieuwe ínformatie beter verwerkt en onthoudt wanneer die nieuwe informatie
vergezeld gaat van informatie waarin expliciet een relatie wordt gelegd met
de kennis die de leerling al heeft. Literatuur over dit ondernerp wordt be-
sproken in paragraaf 2.3.
(3) In een aantal onderzoekingen is nagegaan in welke mate nieuwe informatie
door de leerling wordt géintegreerd in al aanwezige kennis. Dit wordt vast-
gesteld door te onderzoeken of de leerling in staat is, konklusies te trekken
waarvoor zowel gebruik moet worden gemaakt van nieuwe informatie als van
kennis die al aanwezig was. Dit komt aan de orde in paragraaf 2.4.
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2.2. Literatuur over de invloed van al aanwezige kennis op het opnemen van
nieuwe injormatie.
2. 2.1. Onderzo eksresul taten.
Auteurs die zich bezig houden met de invloed van al aanwezige kennis op het ont-
houden van nieuwe informatie zijn bíj voorbeeld Chiesi, Spilich 8i Voss (1979) en
Spilich, Vesonder, Chiesi 8t Voss (1979). Zij konstateren dat proefpersonen die méér
van baseball afweten, méér onthouden van het verslag van een baseballwedstrijd.
Een dergelijk verband wordt ook aangetoond door Johnson 8z Kieras (1983). Hun
onderzoek heeft betrekking op onderwerpen die in het middelbaar onderwijs be-
handeld worden, bij voorbeeld uit het vak geschiedenís. Ook door Anderson (1981),
die werkt met beschrijvingen van fíktieve personen, wordt een positief effekt aan-
getoond van de kennis die de leerling al heeft op het verwerken en onthouden van
nieuwe informatie.
In de genoemde experimenten verschillen de proefpersonen van elkaar in de mate
waarin zij voorkennis hebben waarmee de nieuwe informatie konsistent is. In an-
dere experimenten is nagegaan, wat het effekt is van aanwezige kennis op het
verwerken van nieuwe informatie die niet konsistent is met de aanwezige kennis. In
een aantal gevallen wordt gerapporteerd dat konsistente nieuwe informatie beter
wordt onthouden dan inkonsistente nieuwe informatie. Dit wordt gevonden door
Anderson, Pichert 8i Shirey (1983), Anderson, Spiro 8t Anderson (1978), Cohen
(1981), Goetz, Schallert, Reynolds 8z Radin (1983), Phillips 8i Lord (1982), Pichert 8z
Anderson (1977), en Rothbart, Evans 8t Fulero (1979). Er is echter ook onderzoek
gedaan waaruit blijkt dat inkonsistente informatie beter wordt onthouden. Dit is
gevonden door Hastie (1980), Hastie 8t Kumar (1979), en Srull (1981). Berman, Read
8z Kenny (1983) geven een overzicht van het onderzoek op dit terrein. Zij vinden
zelf, in een experiment over groeps-vooroordelen, dat konsistente informatie het
best wordt onthouden. Zij suggereren dat de aard van de opgave van invloed kan
zijn, bijvoorbeeld de moeilijkheidsgraad:
"When social information is fairly easy to remember, inconsistent or incon-
gruent events might stand out; as the demands on memory increase, the in-
consistent material may not be retained." (blz. 1221).
Ook wordt door Berman et al.(1983) opgemerkt dat van belang is, hoe in de nieuwe
informatie die wordt aangeboden de verhouding is tussen onderdelen die konsistent
zijn met de voorkennis en onderdelen die daarmee ínkonsistent zijn. Zíj wijzen er
op dat in experimenten waarin ínkonsistente informatie het best wordt onthouden,
de hoeveelheid verschafte inkonsistente informatie relatief kleín is ín vergelijking
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met de tegelíjk verschafte konsistente ínformatie.
Cohen (1981) noemt als faktor de instruktie die de proefpersonen krijgen. Zij sug-
gereert dat de proefpersonen in het onderzoek van Hastie (1980) inkonsistente in-
formatie beter onthouden omdat ze expliciet de opdracht gekregen hebben zich een
samenhangend beeld van een beschreven (fíktieve) persoon te vormen.
Graesser, Woll, Kowalskí 8i Smith (1980) konstateren dat het verschil maakt of inen
als afhankelíjke variabele een herkenningstaak gebruikt of een herinneringstaak
("free recall"). Zij vinden dat inkonsistente informatie bij gebruik van een herken-
ningstaak zowel bij een kort als bij een lang retentie-ínterval beter gereproduceerd
wordt dan konsistente informatie. Bij gebruik van een herinneringstaak geldt dit
alleen bij een kort retentie-interval. Graesser et al. noemen als mogelijke verkla-
ring dat bij een herinneringstaak het zoekproces in het geheugen niet vergemakke-
lijkt wordt door "cues" zoals bij een herkenningstaak, en dus meer onder retentie te
lijden heeft.
Forgas (1985) onderzoekt het verwerken van konsistente en inkonsistente informa-
tie over mensentypes (zoals "radicals", "trendies" en "engineers") en maakt daarbij
onderscheid tussen "salient" types en minder "salient" types. De mate van saliency
wordt vastgesteld door de proefpersonen te vragen hoe "kleurrijk" en "interessant"
ze een type vinden. Forgas vindt dat bij types die salient zijn konsistente infor-
matie beter wordt onthouden terwijl bíj types die minder salient zijn inkonsistente
informatie beter wordt onthouden.
2.2.2. Theoretische gezichtspwcten.
Tot zover de resultaten van empirisch onderzoek naar het effekt van al aanwezige
kennis op het opnemen van nieuwe ínformatie. Over de cognitieve processen die
hierbij een rol spelen bestaan verschillende opvattingen. Bij het bespreken hiervan
zal een indeling van Schmidt (1982, blz. 46 e.v.) gevolgd worden. Vijf opvattingen
kunnen worden onderscheiden.
(1) De reeds aanwezige kennis richt de aandacht op bepaalde onderdelen van de
nieuwe ínformatie.
(2) De reeds aanwezige kennis beïnvloedt de kapaciteit van het werkgeheugen.
(3) De reeds aanwezige kennis béinvloedt het aantal en de aard van de op de
nieuwe informatie uitgevoerde elaboraties.
(4) De reeds aanwezige kennis heeft ínvloed op de wijze waarop de nieuwe in-
formatie in het lange termijn geheugen wordt opgeslagen.
(5) De reeds aanwezige kennis díent als "retrieval sid" bij het zich herinneren van
de nieuwe ínformatie.
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Ad 1: De reeds aanweziRe kennís richt de aandacht op bepaalde onderdelen van de
níeuwe informatie.
Deze opvatting, waarbij gebruík wordt gemaakt van het begrip "selektieve aan-
dacht" vinden we onder andere bij Pichert 8i Anderson (1977) en Mayer (1980).
Goetz et al. (1983) onderzoeken de houdbaarheid van deze theorie door hun proef-
personen een tekst te laten lezen over een leegstaand huis, en per zin te regi-
streren hoeveel tijd ze er aan besteden. Door een vooraf ineegedeelde opdracht is
ervoor gezorgd dat de ene proefgroep de tekst bestudeert vanuit het perspektief
van een inbreker, de andere proefgroep vanuit het perspektief van een potentiële
koper. Goetz et al. vinden:
(1) Dat die informatie uit de tekst het best wordt onthouden die het best in het
perspektief van de proefpersoon past;
(2) Dat het de zinnen over die informatie zijn waaraan de meeste tijd wordt be-
steed.
Goetz et al. konkluderen hieruit dat de selektieve-aandacht hypothese aannemelijk
is. Wel wijzen zij erop dat: "What readers did during the extra time is unknown."
(blz. 509).
Overigens kan de selektieve-aandacht hypothese ook gebruikt worden om te ver-
klaren dat juist inkonsistente nieuwe informatie het best wordt opgenomen. Peeck
(1982) konstateert dat proefpersonen in een aktiveringskonditie er beter in slagen
om lijsten met namen van Amerikaanse presidenten en staten te leren dan proef-
personen bij wie de voorkennis over deze onderwerpen niet is geaktiveerd. Hij
suggereert dat deze proefpersonen door de aktiveríngstaak, waarin ze zelf presi-
denten c.q. staten moeten noemen, selektieve aandacht hebben voor die namen
waar ze zelf niet opgekomen zijn.
Ad 2: De reeds aanweziRe kennis beïnvloedt de kapaciteit van het werkxeheugen.
Schmidt (1982, blz. 46) vat deze verklaring als volgt samen: ".....dat proefpersonen
wier kennisbestand door de activatieprocedure geactualiseerd is, sneller in staat
zijn de tekst te begrijpen. Dat wil zeggen dat zij meer informatie-eenheden per
tijdseenheid kunnen verwerken."
Een dergelijke verklaring wordt gehanteerd door Spilich et al. (1979). Zij vinden dat
proefpersonen met méér kennis van baseball informatie over het verloop van een
baseballwedstrijd beter onthouden. Zij verklaren dit door te stellen:
".....the more developed macrostructure of the HK (High Knowledge) índividual
enables the HK person to maíntain the most salient information ín the working
memory system and to relate the input information to what is being carried in
the memory system. A number of hypotheses based upon the above foundations
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could be advanced regardíng differential text processing in HK and LK índi-
viduals, but, ín general, HK recall should be superior to LK recall....." (blz.
278).
Voor alle duidelijkheid: wat Spilich et al. bedoelen lijkt niet zozeer te zijn, dat ge-
aktiveerde voorkennis leidt tot het sneller verbinden van stukjes nieuwe informatie
aan die voorkennis, maar dat de geaktiveerde voorkennis er voor zorgt dat de
stukjes nieuwe informatie sneller met elkaar verbonden kunnen worden. De voor-
kennis zorgt er voor dat de proefpersonen op elk moment alle tot dan toe verkregen
informatie over het wedstrijdverloop van de baseballwedstrijd tot een helder geheel
hebben verwerkt, waarmee nieuwe informatie die binnen komt snel kan worden
verbonden.
Ad 3: De reeds aanwezige kennis heeft invloed op het aantal en de aard van de op
de nieuwe ínformatie uitQevoerde elaboraties.
Deze theorie, gebaseerd op Craik 8i Lokhart (1972) en Craik 81 Tulving (1975),
wordt onder andere gehanteerd door Anderson (1981), Anderson 8i Reder (1979),
Mayer (1980), Reder (1980), en Schustack 8i Anderson (1979). De theorie luidt, kort
gezegd, als volgt: reeds aanwezige kennis stimuleert het produceren van elabora-
ties, dat wil zeggen het leggen van verbindingen met andere kenniselementen. Dit
resulteert in uitbreiding van het aantal retrieval-paden via welke de informatie uit
het geheugen kan worden opgehaald.
Wat betreft de soort nieuwe informatie waarop elaboraties worden uitgevoerd ko-
men twee opvattingen voor, beide ondersteund door onderzoeksresultaten. De eer-
ste is dat de meeste elaboraties gepieegd worden op informatie die konsistent is
met de aanwezige kennis (Johnson 8i Kieras, 1983). De tweede opvatting luidt dat
juist de meeste elaboraties gepleegd worden op nieuwe informatíe die inkonsistent
is met de al aanwezige kennis en daardoor een grote "surprise value" heeft (Peeck,
Van der Bosch 8z Kreupeling, 1982; Rothbart, Evans 8i Pulero, 1979).
Ad 4: De reeds aanweziRe kennis heeft invloed op de wiize waarop de nieuwe ín-
formatie in het lange termiin Reheugen wordt opgeslaBen.
Matthews (1982) vindt dat de wijze waarop proefpersonen nieuwe informatie orga-
niseren bij het opslaan in het geheugen béinvloed wordt door de tekst die ze voor-
afgaande aan de informatie gelezen hebben.
Een mogelijke verklaring voor dit effekt wordt gegeven door Rothbart et al.(1979).
Deze auteurs verwijzen naar de "encodíng specificíty" theorie (Crowder, 1976;
Tulving 8t Thomson, 1973). De theorie komt, ín de woorden van Rothbart et al.,
hierop neer dat de al aanwezige kennis ".....may act to establish or activate a ca-
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tegory label so that subsequent confirming events are encoded as category ín-
stances; that is, specífic exemplars are 'tagged' wíth the category label when
stored in memory "(b1z.344).
In de formuleríng van Rothbart et al. heeft al aanwezíge kennis uitsluitend invloed
op de manier waarop nieuwe informatie wordt gekodeerd. Andere auteurs wijzen er
op dat ook de snelheid waarmee nieuwe informatie wordt gekodeerd een be-
langrijke faktor is. Johnson 8z Kieras (1983) gebruíken de uitdrukking "represen-
tation saving". Hun theorie houdt in dat iemand naarmate hij meer aanwezige ken-
nis over een onderwerp heeft, meer proposities die deel uitmaken van de nieuwe
informatie al in zijn geheugen heeft, en deze dus niet meer hoeft te koderen. In dat
geval geldt: ".....the preexisting representation only needs to be tagged to repre-
sent its appearance in the specific passage." (blz. 457). Dit vergroot de snelheid
waarmee nieuwe informatie kan worden verwerkt en, bij beperkte tijd, de hoe-
veelheid nieuwe informatie die kan worden opgenomen. Johnson 8i Kieras vinden
het een ondersteuning voor hun theorie dat in hun experiment alleen een facíli-
terend effekt van al aanwezige kennis optreedt in een forced-pace konditie, niet in
een self-paced konditie. Zij geven echter toe dat dit verschijnsel ook vanuit de
elaboratie-theorie is te verklaren.
Een efficiency-redenering vinden we ook bij Dijkstra 8z Koning (1978). Als hypo-
thetische verklaring voor de faciliterende werking van een uíteenzetting over de
deel-geheel relatie, voorafgaande aan een leertekst over het begrip "breuk", stellen
zij het volgende:
"Wanneer een nieuw begrip dat een specifieke instantie is van het meer alge-
mene begrip, wordt geleerd, dan hoeven de eigenschappen die in de cognitieve
structuur bij dat algemene begrip horen niet meer geleerd te worden. Zij hoe-
ven dan ook niet bij het specifieke begrip onthouden te worden, omdat ze reeds
ekonomisch in de hiërarchie zijn opgeslagen." (blz. 166).
Uít de hiervoor behandelde elaboratie-theorie wordt, zoals opgemerkt, soms de
voorspelling afgeleid dat konsistente nieuwe ínformatie beter opgenomen wordt,
soms echter dat inkonsistente nieuwe informatie beter opgenomen wordt. Het-
zelfde geldt voor de ad 1 behandelde theorie over selektieve aandacht. De zojuist
behandelde "encodíng specificity" theorie leidt éénduidig tot de voorspellíng dat
konsistente nieuwe informatie beter wordt opgenomen dan inkonsistente.
Ad 5: De reeds aanwezixe kennis dient als "retrieval aid" bii het zich herinneren
van de nieuwe informatie.
Deze opvattíng wordt ondersteund door het herhaaldelijk aangetoonde verschíjnsel
dat ook een "perspektief", aan de proefpersoon opgelegd na het kennís nemen van
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nieuwe informatie ínvloed heeft op wat hij zich na enige tijd van die nieuwe ín-
formatie herínnert. Anderson et al. (1983) laten proefpersonen een beschrijvíng van
een huis lezen, vanuit het oogpunt van een mogelijke koper of vanuit het oogpunt
van een ínbreker. Het aldus vooraf opgelegde perspektief beïnvloedt de herinner-
ing. Echter, ook een achteraf opgelegd perspektief heeftinvloed. Proefpersonen die
vooraf het koper-perspektief opgelegd kregen, maar die bij de nameting gevraagd
wordt het inbreker-perspektief in te nemen herinneren zích meer inbreker-rele-
vante informatie dan proefpersonen die het koper-perspektief moeten blijven ge-
bruiken. Dit wijst erop dat een perspektief niet slechts via het koderingsproces
invloed heeft op de herinnering, in de koderingsfase was het perspektief immers
voor beide groepen hetzelfde. Ook Berman et al. (1983) en Cohen (1981) vinden een
dergelijk effekt. Er zijn echter ook onderzoekers die er niet in slagen dit effekt aan
te tonen (Rothbart et al., 1979).
Hoe men zich de werking van een achteraf opgelegd perspektief moet voorstellen
wordt beschreven door Anderson 81 Pichert (1978), Mayer (1979), en Reigeluth
(1983). Anderson et al. (1983) gebruiken in dit verband het begrip "retrieval plan".
Zij stellen:
"The idea is that the rememberer organizes memory search in terms of cate-
gories of information marked as important in the schema(.....)The schema can
be thought of as providíng implicit cues or mental pathways to relevant text
ínformation. In this view, text information that does not connect with the
schema guiding memory search ís unlikely to be recalled." (blz. 276). N.B.: men
moet dit niet zo lezen, alsof al bij de kodering bepaalde verbindingen wèl en
andere niet zijn gelegd.
Berman et al. (1983) wijzen op een mogelijke alternatieve verklaring voor het ef-
fekt van een pas na de verwerking van de nieuwe informatie aan de proefpersonen
opgelegd perspektief. Er kan sprake zijn van een "guessing bias": als een proef-
persoon zich een bepaald aspekt niet herinnert raadt hij wellicht op grond van het
opgelegde perspektief.
Anderson et al. (1983) noemen nog een andere mogelijke verklaring, namelijk de
"output editing hypothesis". Deze houdt ín dat het niet de herinnering van de
proefpersoon is die beïnvloed wordt door het perspektief, maar dat hij er ver-
wachtingen uit afleidt over wat hij verondersteld wordt op te schrijven.
Door verschillende auteurs (Cantor 81 Mischel, 1977; Phillips 8z Lord, 1982) is aan-
getoond dat proefpersonen niet alleen ínformatie beter onthouden die konsistent is
met hun aanwezige kennis, maar zich achteraf ook zaken "herinneren" die geen
deel uitmaakten van de aan hen gepresenteerde ínformatie maar wel konsistent zíjn
met de schema's waarin deze informatie door hen werd ondergebracht. Phillips Si
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Lord (blz. 491) wijzen er op dat dergelijke resultaten niet verklaard kunnen worden
via "facilitated access of stored ínformation" of via "retrieval cuing". Zij stellen
dat hun uitkomsten verklaard moeten worden via "purely reconstructive proces-
sing", maar werken dit niet uit.
Het valt buiten het kader van deze studie om een uitspraak te doen over de houd-
baarheid van de vijf in deze paragraaf besproken gezichtspunten. Dit geldt te meer
daar de status van deze gezichtspunten niet volledig duidelijk is. Een vraag is bíj-
voorbeeld of de gezichtspunten moeten worden opgevat als elkaar uitsluitende
theorieën, waartussen op grond van empirische gegevens gekozen zou kunnen wor-
den. Een alternatief is, de gezichtspunten op te vatten als theorieën over ver-
schillende facetten van het verwerken van nieuwe informatie. Opvallend is ín dit
verband dat de gezichtspunten in de volgorde waarin ze in deze paragraaf zijn be-
sproken betrekking hebben op na elkaar volgende fasen in het verwerken van in-
formatie, van het richten van de aandacht via verwerking in werkgeheugen en op-
slag in lange termijn geheugen tot ophalen uit het lange termijn geheugen. Als de
gezichtspunten op deze wijze worden opgevat hoeven ze elkaar niet uit te sluiten.
Uiteraard is ook in dat geval empirisch onderzoek nodig, namelijk om het relatieve
gewicht van de verschillende invloeden vast te stellen onder verschillende kondities.
2.2.3. Het gebncik van het begrip "schema".
Door verschillende auteurs die zich bezig houden met de invloed van al aanwezige
kennis op het opnemen van nieuwe informatie wordt het begrip "schema" gebruikt
(Anderson et al., 1978; Anderson et al., 1983; Goetz et al., 1983; Johnson 8z Kieras,
1983; Phillips 81 Lord, 1982; Rothbart et al., 1979).
Men kan zich afvragen of hier van een afzonderlijk theoretisch gezichtspunt sprake
is, naast de vijf genoemde gezichtspunten. Het antwoord op deze vraag moet ont-
kennend zijn. Bij analyse van de publikaties waarin het begrip schema wordt ge-
bruikt moet gekonstateerd worden dat geen andere cognitieve processen veron-
dersteld worden dan de zojuist besproken processen. Het begrip schema lijkt vooral
zinvol te zijn als beschrijvend begrip, voor het beschrijven van wat ín het voor-
gaande steeds als "al aanwezige kennis" ís aangeduid. Door deze kennis te be-
schrijven met het begrip schema (of "frame", "script", etc.) komt naar voren dat de
al aanwezige kennis gestruktureerd is. Dat wil zeggen dat bepaalde delen grote
kans maken samen geaktiveerd te worden.
Een voorbeeld van het gebruík van het begrip schema in zo'n beschríjvende bete-
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kenis ís te vínden bij Johnson 8i Kíeras (1983). Zij verklaren het feit dat proefper-
sonen met meer aanwezige kennis over een onderwerp nieuwe ínformatíe over dat
ondernerp beter opnemen door te stellen dat deze personen: ".....can simply ín-
stantiate the schema with the to-be-encoded matezial" (b1z.456). Deze verklaring
komt neer op de hiervoor besproken verklaring via "encodíng specificity". Ook
Reder (1980) gebruikt in zijn "script-elaboration theory" het begrip script om de al
aanwezige kennis te beschríjven. In deze theorie wordt de mate van herinnering
bepaald door de mate van elaboratie, in de zin van de hiervoor besproken elabora-
tietheorie. De richting waarin wordt geëlaboreerd wordt bepaald door het script
dat is geaktiveerd.
Ook Pichert 8t Anderson (1977) gebruiken de term schema, maar zíjn zeer weinig
specifiek over de cognitieve processen díe optreden: "Sínce it does not fit in, this
information is unlikely to become part of a memorial representation....." (blz. 314).
Een overeenkomstige vaagheid is te vinden bij Anderson et al. (1978): "A schema
will contain slots into which some of the specific information described in a mes-
sage will fit (...). Information that Eits the superordínate schema is more likely to
be learned and remembered, perhaps precisely because there is a niche for it "(blz.
434).
Tot zover een overzicht van theorieën over de ínvloed van aanwezige kennis op het
vernerken van nieuwe informatie. Op grond van deze theorieën zijn verschillende
onderwijsprocedures voorgesteld die tot doel hebben de vernerking van nieuwe in-
formatie door leerlingen te verbeteren. Deze komen ín de volgende paragraaf aan
de orde.
2.3. Literatuur over onderwijsprocedures waarin rekening gehouden wordt met al
aanwezige kennis: advance organizers, elaboratietaken, en aktiveringstaken.
2.3.1. Inleiding.
In de vorige paragraaf is literatuur besproken over de vraag in welk opzicht het
vernerken en onthouden van nieuwe ínformatíe wordt beïnvloed door al aanwezige
kennis.
In de onderhavige paragraaf gaat het om de vraag welke onderwíjsmaatregelen
voorgesteld en onderzocht zijn die dít proces ín goede banen zouden kunnen leiden.
Hierbíj zal niet alleen worden íngegsan op de onderwijsmaatregelen die worden
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voorgesteld maar ook op de theorieën díe (implíciet of exgliciet) worden gehan-
teerd over het cognitieve proces dat plaatsvindt bij de leerling die met nieuwe ín-
formatie wordt gekonfronteerd.
Van Hout-Wolters (1980) geeft een overzicht van de verschíllende soorten onder-
wijsmaatregelen waarvan de invloed op tekstbestudering is onderzocht. Zij onder-
scheidt de volgende vier soorten onderwijsmaatregelen: (1) het aanbrengen van
wijzigingen in de tekst zelf (struktureren, taalgebruík); (2) wijzígingen ín de vorm-
geving van de tekst; (3) toevoegen van verduidelijkende gedeelten aan de tekst; (4)
toevoegen van sturende of instruerende gedeelten aan de tekst. De onderwijs-
maatregelen die in deze paragraaf aan de orde komen vallen in de kategorieën (3)
en (4). Rekening houden met de al aanwezige kennis van de leerling gebeurt met
name door het toevoegen van verduidelijkende gedeelten en door het toevoegen van
taken. Ten dele wordt door deze twee soorten onderwijsmaatregelen het zelfde
beoogd. Zo kunnen beide manieren gebruikt worden om te bewerkstelligen dat de
leerling de nieuwe informatie vergelijkt met zijn bestaande kennis.
7..3.2. Advance organizers.
IIitgangspunt van Ausubel (1963, 1968) is, dat leren plaatsvindt via "subsumptie";
nieuwe kenniselementen worden ondergebracht bij meer abstrakte al aanwezíge
kenniselementen ("subsumers"). In veel gevallen zal deze subsumptie optreden
zonder dat speciale onderwijsmaatregelen nodig zijn. Echter, als de aanwezige
kennis onvoldoende aanknopingspunten biedt, dan kan de onderwijsgever de nieuwe
informatie die hij wil overdragen laten voorafgaan door een "advance organizer".
Ausubel (1968) onderscheidt een "expository organizer" en een "comparative orga-
nizer". Een expositorische organizer bestaat uit informatie van een hoger ab-
straktienivo dan de te leren informatie. De werkíng berust hierop dat aan de leer-
ling een kader verschaft wordt waarin de nieuwe informatie kan worden onderge-
bracht. Een comparatieve organizer bestaat uit informatie waarin de overeenkom-
sten en verschillen tussen de nieuw te leren informatie en al aanwezige kennis
worden uiteen gezet. Veel diskussie is gevoerd over de vraag of Ausubel bedoelt dat
een expositorische organizer werkt door al aanwezige kennis te aktiveren of door
zelf als subsumer te fungeren (Anderson et al. 1978; Barnes 8~ Clawson, 1975;
Lawton 8i Wanska, 1977; Mayer, 1979). Naar aanleíding van deze diskussie stelt
Ausubel in 1980: ".....the principal function of the organizer is to bridge the gap
betweeen what the learner already knows and what he needs to know "(b1z.402).
Wat hij hier beschrijft lijkt echter precies te zijn wat een comparatieve organizer
doet. Het blijft dus een vraag hoe hij zich de werking van de expositorísche orga-
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nizer precies heeft voorgesteld.
Hoe dit ook zij, in veel naar Ausubel verwijzend onderzoek worden organizers ge-
bruikt die niet als doel hebben, een relatíe te leggen met al aanwezige kennis, maar
alleen om een abstrakte ínleidíng te geven op de nieuwe informatie (Dijkstra 8i
Koning, 1978; Lawton, 1977; Nugent, Tipton 8i Brooks, 1980; Patrick 8i Evans,
1983). Ook komt in experimenteel onderzoek een nog liberalere opvatting van het
begrip advance organizer voor. Als advance organizer wordt soms beschouwd een
tekst die slechts een overzícht of samenvatting van de te leren informatie bevat.
Het idee van Ausubel dat een advance organizer (dit geldt in elk geval voor een
exposítorische organizer) een hoger abstraktienivo moet hebben dan de te leren
nieuwe informatie ontbreekt hier. (Er moet op gewezen worden dat de laatstge-
noemde soort onderwijsmaatregelen hier slechts omwille van de volledigheid wor-
den vermeld. Deze vallen in feite buiten het kader van deze studie, daar zij niet
inspelen op al aanwezige kennis.)
De verschillende uitwerkingen die aan het begrip advance organizer worden gege-
ven zijn waarschijnlijk ook een belangrijke verklaring voor de tegenstrijdige on-
derzoeksuítkomsten die bij voorbeeld worden gekonstateerd door Barnes 8z Clawson
(1975) en Luiten, Ames 8i Ackerson (1980). Stone (1983) voert een meta-.analyse uit
op 29 studies waarbij zij explicíet rekening houdt met verschillende in het voor-
gaande gemaakte onderscheidingen. Enkele uitkomsten van de meta-analyse zijn:
(1) Over het geheel genomen werken de verschillende soorten advance organizers
bevorderend op het leren;
(2) Expositorische organizers hebben meer effekt dan comparatieve;
(3) Er is geen verschil tussen organizers díe expliciet een verbinding leggen met
de al aanwezige kennis en organizers díe louter uit het nieuw te leren mate-
riaal zijn afgeleid;
(4) Organizers waarin de nieuwe informatie wordt samengevat hebben meer effekt
dan organizers waarín de nieuwe informatie ín een abstrakt kader wordt ge-
plaatst;
(5) Organizers waarin, bij voorbeeld via een analogie, een relatie wordt gelegd
met konkzete verschijnselen hebben meer effekt dan organizers die uitsiuitend
uit abstrakte begrippen bestaan.
Lawton 6i Wanska (1977) noemen een andere mogelíjke verklaríng voor de tegen-
strijdige onderzoeksuitkomsten, naast het feit dat verschíllende onderzoekers een
verschillende operationaliseríng van het begzip advance organizer hanteren. Zij
wijzen op het feít dat leerlingen díe ín hun al aanwezige kennis zelf voldoende
subsumers hebben geen nadeel ondervinden van het ontbreken van een advance or-
ganizer. In experimenten wordt hiervoor echter veelal niet gekorrigeerd. Bovendien
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verschillen experimenten ín de gekomplíceerdheid van de leerstof, dus in de mate
waarin leerlingen ook zonder advance organizer de nieuwe ínformatíe kunnen on-
derbrengen bij een subsumer.
2.3.3. Elaboratie-bevorderende maatregelen.
Mayer (1980) is een navolger van Ausubel, maar houdt zích bezig met een grotere
variëteit van onderwijsmaatregelen waardoor het leren van nieuwe ínformatie be-
vorderd kan worden. Zijn stelling is dat het leren van nieuwe ínformatie bevorderd
wordt door onderwijsmaatregelen die elaboratie bewerkstelligen. Elaboratie is
daarbij op te vatten als: ".....actively integrating new information with existing
knowledge." (blz. 770). (N.B. Mayer gebruikt de term losser dan bij voorbeeld
Reder, 1980, zie paragraaf 2.2.). Mayer onderscheidt bíj het verwerken van stu-
dieteksten twee vormen van elaboratie namelijk comparatieve en integratieve
elaboratie. Integratieve elaboratie vindt plaats: ".....when the learner explains the
relation between a concept in the text and some concepts already in the learners
memory." (blz. 770). Comparatieve elaboratie vindt plaats ".....when the learner
actively explains the relation between two concepts in the text" (N.B. Let op het
verwarrende in de terminologie. Bíj Ausubel is juist bij een comparatieve organizer
sprake van vergelijking met iets buiten de te bestuderen tekst).
Mayer (1980) vergelijkt in een reeks onderzoeken over het leren van een eenvoudige
programmeertaal de volgende onderwijsmaatregelen.
(1) Toevoegen van wat hij noemt een "advance organizer". Dit houdt in het toe-
voegen van voorbeelden uit het dagelijks leven. Zo wordt iemand beschreven
die kaartjes moet sorteren. Behalve de konkrete beschrijvingen is er voor de
klas een bord met plaatjes die betrekking hebben op de voorbeelden.
(2) Toevoegen van een "model elaboration" taak. Na een stukje studietekst wordt
steeds aan de proefpersonen gevraagd een voorbeeld uit het dagelijks leven te
geven van het zojuist geleerde computercommando. Deze taak is bedoeld als
integratieve elaboratie.
(3) Toevoegen van een "comparative elaboration" taak. Na ieder stukje studietekst
wordt gevraagd bepaalde onderdelen van de tekst met ellcaar in verband te
brengen door verschillen en overeenkomsten aan te geven.
Mayer vat de resultaten van de reeks van experimenten als volgt samen:
"Thus, the three treatments seemed to vary with respect to how broad a
transEer ability they fostered: the advance organizer group performed rela-
tively well on all transfer problems as compared with the control group (...),
the model elaboration group performed well on all but the farthest transfer
18
problems ( ...), and the comparison elaboration group performed well on
transfer problems that were the least complex (...)." (blz. 778).
Reigeluth (1983) geeft een overzícht van welke soorten extra informatie, anders
dan een advance organizer, men kan toevoegen aan een studietekst. Hij onder-
scheidt zeven kategorieën. Zoals uit de omschrijvingen blijkt verschillen ook de
cognitieve processen via welke deze toegevoegde informatie volgens Reigeluth
haar werk doet:
"The following are seven kinds of prior knowledge that can be used to facili-
tate the acquisitíon, organization, and retrieval of new knowledge: (1) arbi-
trarily meaningful knowledge, to which rote (non meaningful) knowledge can
be related in order to facilítate retention, (2) a superordinate idea, that serves
as 'ideational scaffolding' for the new knowledge, (3) a coordinate idea, which
serves an associative, comparative, or contrasting function, (4) a subordinate
idea, and (5) experiential knowledge, both of which serve to instantiate or
concretize the new knowledge by relating it to the learner's experiential data
base, (6) an analogic idea, which relates new (potentially meaningful) know-
ledge to highly similar knowledge that is externally to the content of interest,
and (7) a cognitíve strategy, which provides appropriate cognitive processing
during acquisition of the new knowledge" (blz. 198).
2.3.4. Aktiveren van al aanwezige kennis.
Aan het begin van deze paragraaf is opgemerkt dat onderwijsmaatregelen die in-
spelen op al aanwezige kennis kunnen bestaan uit extra informatie of uit het toe-
voegen van taken.
Van de tot nu toe in deze paragraaf besproken auteurs denkt Ausubel (1963, 1968)
vooral aan het toevoegen van informatie. Het zelfde geldt voor Reigeluth (1983),
wiens alternatief 7 het enige is waarbij sprake is van een taak. Mayer (1980) gaat
er van uit dat zowel extra informatie als taken een bevorderende rol kunnen spelen.
In de onderhavige subparagraaf komen suteurs aan de orde die via taken de al aan-
wezige kennis willen aktiveren. In het kader van deze studíe blijven buiten be-
schouwíng taken die bedoeld zijn om de nieuwe informatie als zodanig beter of
sneller te verwerken, zoals het beantwoorden van vragen, het maken van samen-
vattingen, onderstrepen, etc.
Peeck et al. (1982) zijn zich er van bewust, dat men bij experimenten naar het eE-
fekt van aktivering het risiko loopt ín de aktiveríngs-konditie ongewild nieuwe in-
formatie aan de proefpersonen te verstzekken. Zij vermijden dit door eenvoudigweg
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aan de personen in de aktiverings-konditie te vragen ".....to write down in advance
what he or she, on the basis of his or her prior knowledge, could say about the
topics concerned" (blz. 773). Het te bestuderen onderwerp betrof de (fiktieve)
"Amerikaanse heidevos".
Peeck et al. vinden dat proefpersonen in de aktiveríngs-konditie signifikant meer
van de nieuwe informatie onthouden. Opvailend genoeg is dit effekt beperkt tot die
nieuwe informatie die inkongruent is met de geaktiveerde al aanwezige kennis (ín
paragraaf 2.2. werd ingegaan op de verklaring die zij daarvoor geven, via het begrip
"surprise value").
Ook Schmidt (1982) onderzoekt het effekt van het aktiveren van al aanwezige
kennis. Hij vindt dat proefpersonen in de aktiverings-konditie achteraf ineer weten
op te schrijven over de bestudeerde onderwerpen (osmose en diffusie). Zijn onder-
zoeksopzet maakt het echter moeilijk om vast te stellen of dit resultaat is toe te
schrijven aan aktivering per se. Twee andere faktoren zouden een rol kunnen spelen:
(1) De aktivering gebeurt door de proefpersonen verklaringen te laten bedenken
voor een aantal konkrete verschíjnselen. Er vindt dus niet slechts een akti-
vering plaats van de al aanwezige kennis. De onderzoeker reikt ook nieuwe
informatie aan, namelijk de beschrijving van de konkrete verschijnselen.
(2) De aktivering gebeurt groepsgewijs. Proefpersonen moeten de verklaringen in
een diskussie bedenken. Ook hierdoor ontvangt elk van de proefpersonen
nieuwe informatie, namelijk van de andere groepsleden.
2.3.5. Theoretische onderbouwing van de voorgestelde onderwijsprocedures.
Voor zover de in deze paragraaf behandelde auteurs de door hen voorgestane on-
derwijsmaatregelen theoretisch funderen doen ze dat door te verwijzen naar één of
meer van de in paragraaf 2.2. besproken theorieën over hoe al aanwezige kennis
invloed heeft op het verwerken van nieuwe informatie. De voorgestelde onder-
wijsprocedures komen erop neer, dat men de normale informatieverwerkingspro-
cessen tracht te bevorderen of te stimuleren. Zo zijn de maatregelen van Mayer
(1980) bedoeld om het proces van elaboratie te bevorderen. De stellíng dat door het
aktiveren van voorkennis het leren bevorderd wordt kan op verschillende van de
besproken theorieën gebaseerd worden. Zo zíet Peeck (1982) het aktiveren van
voorkennis vooral als het stimuleren van selektieve aandacht.
Eén van de oorzaken van de veelvuldige krítiek op het werk van Ausubel is onge-
twijfeld dat hij niet voldoende heeft geëxpliciteerd welke cognitieve processen
volgens hem door een advance organizer bevordezd worden. In 1980 (Ausubel, 1980)
20
wijst híj nog een keer op een formuleríng uit 1960 (Ausubel, 1960): ".....advance
organizers explícítly draw upon and mobilize whatever subsumíng concepts are al-
ready established in the learners cognitíve structure.....", Echter, het is moeilijk,
2ich bij de uitdrukking "draw upon" een welomschreven cognitief proces voor te
stellen. Het zelfde bezwaar geldt voor de volgende formuleríng (Ausubel 1980):
".....brídging the gap between what the learner already knows.....".
Mayer (1979) gaat precieser te werk dan Ausubel, hoewel de drie elementen uit zijn
assimilatie-koderings theorie meer het karakter hebben van logische stappen dan
van (hypothesen over) empirisch te onderzoeken cognitieve processen. Deze drie
elementen zijn:
(1) De leerling moet de nieuwe informatie ontvangen ("selection");
(2) De leerling moet "anchoring knowledge" beschíkbaar hebben ("availability");
(3) De leerling moet aktief deze ankerkennís íntegreren met de nieuwe informatie
("activation").
De werking van advance organízers (en van de andere elaboratie-bevorderende
technieken die hij voorstelt) kan volgens Mayer gelegen zijn in het bevorderen van
(2) of (3). Naar aanleiding van zijn in subparagraaf 2.3.3. beschreven reeks experi-
menten (Mayer, 1980) maakt hij een begin met het specificeren van de effekten van
de verschillende aan de leerstof toe te voegen taken:
"For example, the advance organizer (voorbeelden in eenvoudige taal, WGH.)
provided a rich assimilative context (availability) that learners were likely to
use during reading (some activation) and which encouraged emphasis on se-
lectíng conceptual information that fits in with the context (selection).
The model elaboration treatment (de taak, de stof in eigen woorden weer te
geven, WGH.) provided some assimilatíve context as a part of the question
(some availibility) and then strongly encouraged learners to actively connect
new ínformation to the context (activation) and to focus on conceptual in-
formation in doing so (selectíon).....
Fínally, the comparative elaboration treatment (de taak, onderdelen van de
tekst met elkaar in verband te brengen, WGH.) did not explícitly provide an
assimilative context, although subjects may have generated one in order to
answer the questions (low avaílabilíty), this treatment encouraged learners to
focus on key features, includíng nonconceptual ones (some selection) and to
compare them (some activation)." (blz. 782).
In een tweetal andere experimenten vindt Mayer (1983) dat, bij het bestuderen van
studieteksten over radar en over de wet van Ohm, een advance organízer ín de
vorm van een diagram de zelfde werkíng heeft als het herhaaldelijk lezen van de
tekst: de kennis van begrippen en het probleemoplossend vermogen worden bevor-
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derd, de herínneríng van technische ínformatie en het vermogen de tekst woordelijk
weer te geven vermínderen. Mayer leidt hieruit af dat een advance organizer, net
als herhaald lezen, als effekt heeft dat de lezer een "schema" tot zijn beschíkking
krijgt.
Herhaaldelijk benadrukt Mayer (1977, 1979, 1980) dat men het effekt van advance
organizers niet zozeer moet zoeken in kwantítatieve effekten op de mate van
herinnering, maar meer in kwalitatieve effekten op de aard van de herínnering en
het vermogen tot transfer.
De drie fasen in het cognitieve proces die Mayer onderscheidt (selection, availa-
bility, en activation) zijn niet te beschouwen als alternatieven voor de in paragraaf
2.2. behandelde theoretische gezichtspunten, maar kunnen een ordenende funktie
hebben in die zin, dat men kan proberen te doorgronden op wellce fase de ver-
schillende theoretische gezichtspunten betrekking hebben.
2.3.6. Beperkingen van áe besproken literatuur.
Uít het voorgaande blijkt dat er een aanzienlijke onderzoeksliteratuur bestaat
waarin wordt aangetoond dat de verwerking van nieuwe ínformatie beïnvloed wordt
door al aanwezige kennis. Ter verklaring hiervan zijn verschillende theorieën ge-
formuleerd, waartussen voorlopig niet gekozen kan worden en waarvan bij uitwer-
king wellicht ook zal blijken dat ze elkaar niet uitsluiten, maar op verschíllende
fasen in het proces van informatieverwerking betrekking hebben.
Op grond van empirisch onderzoek en theoretische ovezwegingen zijn onderwijs-
procedures ontworpen waarin voorkennís wordt aangebracht of geaktiveerd, met als
doel het verwerken van nieuwe informatie te bevorderen. Van verschillende van
deze procedures is de effektiviteit aangetoond.
Toch zijn aan de besproken literatuur bij nadere beschouwing twee beperkingen
verbonden.
De eerste beperking is daarin gelegen dat wel behandeld wordt wat de effekten zijn
van al aanwezige kennis op het verwerken van nieuwe informatie, maar dat weinig
aandacht wordt besteed aan de vraag wat de effekten zijn van nieuwe ínformatie
op al aanwezige kennis.ln de onderzoeken die werden besproken ín de voorgaande
paragrafen betreffen de afhankelijke variabelen vrijwel steeds uitsluitend de
nieuwe informatie. Gemeten wordt de mate waarín de nieuwe ínformatie herínnerd,
herkend, of gebruikt wordt. Het lijkt plausibel dat het ínzicht ín de cognitieve
processen die een rol spelen bij het verwerken van nieuwe ínformatíe vergroot kan
worden als men in onderzoek ook aandacht schenlct aan wat er met de kennis ge-
beurt die al aanwezig was.
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De tweede beperking van de besproken literatuur ís gelegen ín een aanname die,
soms explíciet maar meestal impliciet, wordt gemeakt namelijk dat de al bij de
leerling aanwezíge kennis juist en bruikbaar is. Vooral in de laatste jaren is veel
onderzoek verricht wearuít blijkt dat deze aanname niet altijd terecht is. In zowel
het primair als het secundair als het tertiair onderwijs blijkt het vaak voor te ko-
men (de betreffende literatuur zal in de volgende paragraaf worden behandeld) dat
leerlíngen ideeën, opvattíngen, over onderwerpen uit de leerstof hebben die onjuist
of onvolledíg zijn. Dit roept de vraag op of níet meer effektieve onderwijsproce-
dures ontwikkeld kunnen worden door rekening te houden met de mogelijkheíd dat
de voorkennis onjuist of onvolledig is.
In de volgende paragrafen wordt een overzícht gegeven van literatuur waarin niet
de assumptie wordt gehanteerd dat de al aanwezíge kennis juíst en volledíg is, en
waarin expliciet aandacht wordt besteed aan het meten van de voorkennis en aan
het vaststellen wat daarmee gebeurt tijdens het proces van ínformatieverwerking.
2.4. Literatuur over onderwijzen-als-omvormen.
2.4.Z. De integratie van nieuwe injormatie en al aanwezige kennis.
In het onderzoek en de theorieën, besproken in de voorgaande paragrafen,ligt sterk
de nadruk op de vraag in welke mate de nieuwe informatie waarmee een leerling
wordt gekonfronteerd wordt verwerkt en onthouden. Men kan zich daarnaast de
vraag stellen in hoeverre de níeuwe informatie ook wordt geïntegreerd met de al
aanwezige kennis.
Potts (1977) onderzoekt de integratie van nieuwe informatie met al aanwezige
"real world knowledge". De nieuwe ínformatie bestaat uit propositíes als "een TOF
is groter dan een bever" en "een muis ís groter dan een PIV". Potts gaat bij voor-
beeld na of de proefpersonen na presentatie van deze proposities in staat zijn om
aan te geven of een TOF groter is dan een PN of kleíner. Dat kan alleen als ze hun
al aanwezige real world kennis (dat een bever groter is dan een muis) gebruiken.
Potts konstateert ín een eerste experiment dat de prestaties van proefpersonen
verrassend slecht zijn. Ze beantwoorden dergelijke vragen veel slechter dan vragen
over relaties díe in de nieuwe ínformatie explicíet worden vermeld. In volgende
experimenten laat Potts zien dat het vermogen om afleidingen te maken toeneemt
als:
- in de níeuwe informatie ook nog een keer vermeld wordt wat de proefpersonen
al wisten (dus bij voorbeeld "een muis is kleiner dan een bever");
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- de nieuwe informatie niet in de vorm van losse proposities maar in de vorm
van een samenhangende paragraaf wordt gepresenteerd; Potts veronderstelt
dat in dat geval de proefpersonen er meer op gericht zijn, de "overall infor-
mation structure" te onthouden.
Ook Clifton 8z Slowiaczek (1981) onderzoeken in welke mate nieuwe ínformatie
wordt geïntegreerd met al aanwezige kennis. Zij gebruiken nieuwe informatie over
bekende personen zoals "de schepper van Micky Mouse groeide op op een boerderíj".
De mate waarin deze nieuwe informatie wordt geïntegreerd met al aanwezige
kennis meten zij door de proefpersonen achteraf zinnen voor te leggen als "Walt
Disney groeide op op een boerderij". Zij gaan er van uit, dat de snelheid waarmee
zo'n zin wordt geverifieerd een indikatie is voor de mate waarin de nieuwe infor-
matie is geïntegreerd. Clifton 8z Slowiaczek konstateren dat de reaktietijd op een
test-zin sneller is naarmate de nieuwe informatie meer konsistent is met de (voor
het verifiëren van de test-zin eveneens nodige) al aanwezige kennis over de be-
treffende persoon. De wijze waarop zij dit resultaat verklaren sluit aan bij het in
paragraaf 2.2. ad 4 besproken gezichtspunt: zij stellen dat de nieuw geleerde in-
formatie niet vanuit alle onderdelen van de al aanwezige kennis even gemakkelijk
te bereiken is. Er is dus sprake van "encoding specificity" (Tulving 8i Thomson,
1973).
(:liEton 8i Slowiaczek verwijzen ook naar het "two nodes model", een in 1974 door
Anderson 8~ Hastie beschreven toevoegíng aan de theorie van het "Human
Associative Memory" van Anderson 8z Bower (1973). Anderson 8z Hastie (1974)
vinden in een experiment dat sterk lijkt op dat van Clifton 8i Slowiaczek dat onder
bepaalde omstandigheden informatie over iemands beroep en over iemands privé-
leven door een waarnemer wèl wordt geïntegreerd, maar onder andere omstandig-
heden niet. Zij stellen dat in het laatste geval die persoon via twee verschillende
"nodes" is gerepresenteerd in het geheugen van de waarnemer.
In een ander deel van hun onderzoek vinden Clifton 8i Slowiaczek dat de betere
integratie van konsistente nieuwe informatie alleen geldt als de nieuwe informatie
wordt aangeboden in de vorm van een verhaal, en niet als deze wordt aangeboden in
de vorm van losse zinnen (vergelifk het zojuist genoemde overeenkomstige resul-
taat van Potts, 1977). Zij verklaren dat als volgt: als de nieuwe informatie wordt
aangeboden in de vorm van een verhaal wordt de al aanwezige kennis geaktiveerd,
waardoor integratie beter mogelijk is.
In de onderzoeken, besproken in deze subparagraaf wordt expliciet aandacht ge-
schonken aan het tot stand komen van een integratie tussen nieuwe informatie en
al aanwezige kennis. Daarbij wordt echter nog niet ingegaan op de mogelijkheid dat
de nieuwe informatie niet alleen ínkonsistent maar zelfs strijdig kan zijn met de
aanwezige kennis. In de volgende subparagraaf wordt hierop ingegaan.
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2.4.2. Preconcepties en onderwi,jsprocedures die daarmee rekening houden.
Er ís een stijgende belangstellíng voor het beschríjven van de ideeën die leerlíngen
hebben over de onderwerpen waarover zij onderwijs krijgen. Teken van de stijgende
belangstelling is het in 1983 aan de Cornell University, Ithaca, gehouden kongres
over dít onderwerp. De bijdragen aan dít kongres zijn gebundeld door Helm 8i
Novak (1983).
Gilbert 8z Watts (1983) geven een overzicht van literatuur over de ideeën van
leerlingen (in het volgende zal in navolging van de besproken auteurs de term
"preconcepties" worden gebruíkt) over natuurwetenschappelijke begrippen als
"kracht", "zwaartekracht", "energie", "elektriciteít", "warmte", "licht", "deeltjes",
en "molekuul". In ons land zijn preconcepties van VWO en HAVO leerlingen over het
begrip "molekuul" beschreven door De Vos (1985). De preconcepties van leerlingen
(van de Engelse Open University) over sociologische begrippen als "sociale klasse",
"arbeidsverdeling", "kapitalisme", "macht", en "prijskontrole" worden beschreven
door Taylor (1984). Verschillende auteurs brengen de aard van de preconcepties van
leerlingen in verband met de ontwikkelingstheorie van Piaget (Bryant, 1982; Stavy
8i Berkovitz, 1980; De Vos, 1985). Een systematische beschrijving van de precon-
ceptíes van leerlingen wordt meestal verkregen via een paper-and-pencil techniek.
Osborne 8i Gilbert (1980) gebruíken echter een bepaalde interview- techniek, aan-
geduíd als het "Interview About Instances (I.A.I.)".
In het zojuist genoemde recente onder2oek gaat het om de opvattingen van leerling
over afzonderlijke begrippen. Een al wat oudere benadering is het meten van de
"cognitieve struktuur" van de leerling, dat wil zeggen het registreren van de
sterkte en de aard van de relaties die de leerling legt tussen de verschillende be-
grippen in een leerstofgebied. Verschillende methoden worden gebruikt om iemands
cognitieve struktuur te beschrijven. Een overzicht wordt gegeven door Friendly
(1977) en ook door Lodewijks (1981) en De Jong 8i Ferguson (1985). In alle gevallen
wordt eerst een zogenaamde gelíjkenissenmatrix opgesteld, waarin van elk begrip is
aangegeven hoe sterk (volgens de leerling) de relatie is met elk ander begrip. Het
materiaal voor deze gelijkenissenmatrix kan via verschillende technieken worden
verzameld. Men kan de proefpersonen alle paren van begrippen voorleggen en de
mate van verwantschap laten aangeven. Ook kan men de proefpersonen een gra-
fíek-konstruktie-taak of een sorteertaak laten uitvoeren (voor een beschrijving en
vergelijkíng van technieken zíe Preece, 1976, en Shavelson 8i Stanton, 1975).
Door verschillende suteurs zijn onderwijsprocedures voorgesteld die tot doel heb-
ben de preconcepties van leerlíngen om te vormen.
Een voorbeeld ís de onderwijsprocedure van Nussbaum 8z Novick (1982) welke be-
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staat uit de volgende stappen:
" l.a. Create an 'exposing event' which requires students to invoke theír pre-
conceptions in order to interpret it.
l.b. Encourage students to describe theír preconceptions verbally and picto-
rially.
l.c. Assist students in stating their ideas clearly and concisely,thereby making
them aware of the elements in their own 'alternative Erameworks' (precon-
ceptions).
l.d. Encourage confrontation in which students debate the pros and cons of
their different preconceptions and increase their awareness and understanding
of the differences between their own 'frameworks' and those of their class-
mates.
2. Create a'discrepant event', one which creates conflict between exposed
preconceptions and some observed phenomenon which they cannot explain.
3. Support students' search for a solution and encourage emerging accomoda-
tion. Encourage students to articulate and elabozate the desired conception
when it is proposed." (blz. 188).
Posner (1983) geeft een algemeen kader waarin onderwijsprocedures zoals die van
Nussbaum 81 Novick geplaatst kunnen worden. Posner stelt dat voor het veranderen
van preconcepties vier kondities vervuld moeten zijn:
(1) De leerling moet onvrede voelen met zijn preconceptie. Deze onvrede kan
verschillende oorzaken hebben:
(1.1) De preconceptie blijkt niet in staat, bepaalde verschijnselen te verklaren
of bepaalde problemen op te lossen;
(1.2) De preconceptie blijkt niet te voldoen aan een epistemologische oE meta-
fysische standaard;
(1.3) De preconceptie blijkt inkonsistent te zijn met andere kennis die de
leerling heeEt;
(1.4) De verschijnselen waarop de preconceptie betrekking heeft blijken niet
langer interessant of relevant te zijn voor de leerling.
(2) De nieuw gepresenteerde conceptie moet door de leerling op z'n mínst op een
minimaal nivo begrepen worden. Posner stelt dat minimaal nodig is, dat de
nieuw gepresenteerde conceptie ergens een "nis" víndt in de kennis die de
leerling al heeft, en dat de nieuw gepresenteerde conceptie van enige verbin-
ding met waarneembare verschijnselen wordt voorzien, bijvoorbeeld via voor-
beelden.
(3) De nieuw gepresenteerde conceptie moet op het eerste gezicht plausibel zijn.
Als de leerling "in zijn maag zit" met verschijnselen die door zíjn eígen pre-
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conceptie niet worden verklaard, of inet een probleem dat er níet door wordt
opgelost, moet de nieuw gepresenteerde conceptie wèl díe kapaciteit hebben.
De plausibiliteit van een nieuwe conceptie wordt verder vergroot als deze
aansluit bij metafysische of epistemologische uitgangspunten van de leerling,
of bij andere theorieën of kennis van de leerling, of dsarmee een analogie
vertoont.
(4) De gepresenteerde nieuwe conceptie moet vruchtbaar lijken. Zoals Posner
stelt: "A new conception should do more than the prior conception for the
person, but it must do so wíthout sacrificing any of the prior conception's
benefits, or must provide sufficient íncentives for any required sacrifice." (blz.
7).
Behalve door Nussbaum 8i Novick (1982) zijn ook door andere auteurs onderwijs-
procedures beschreven die tot doel hebben de preconcepties van de leerling om te
vormen, bijvoorbeeld door Brown 8i Stanners ( 1983). Driver 8i Erickson ( 1983) die
een literatuuroverzicht geven, konstateren dat de verschillende procedures sterk op
elkaar lijken. Wel zijn er verschillen met betrekking tot de manier waarop de
leerling wordt gekonfronteerd met verschijnselen die niet door zijn preconceptie
verklaard kunnen worden. Soms wordt deze konfrontatie op een tamelijk harde,
abrupte wijze bewerkstelligd, zoals bij Nussbaum Si Novick, soms meer begeleid en
geleidelijk via een soort socratische benadering, zoals bij Gunstone et al. (1981) en
De Vos ( 1985).
Een onderdeel dat in veel voorgestelde procedures expliciet aan de orde komt,
maar niet voorkomt in de opsomming van Posner, i s het aktiveren van de precon-
cepties voordat de "discrepant event" wordt gepresenteerd. Nussbaum 8z Novick
(1982), die klassikaal werken, zorgen voor aktivering door de leerlingen een teke-
ning te laten maken waaruit hun opvatting over het te leren begrip ( in dit geval het
begrip "vacuum") blijkt. Daarna laten zij enkele leerlingen voor de kias hun teke-
ning uítleggen. In een daarop volgende diskussie moet elke leerling zijn opvatting
uitleggen en verdedigen. Er zijn ook ander manieren ( klassikaal, groepsgewijs, of
individueel) denkbaar om preconcepties te aktiveren.
Over het effekt van de ín deze paragraaf besproken onderwijsprocedures, met name
in vergelijking met meer gebruikelijke procedures, is weinig bekend. De meeste
auteurs beperken zich tot het beschrijven van een case-study. Voor zover wèl ver-
gelijkend onderzoek wordt gedaan dient men enkele opmerkíngen van Driver 8i
Erickson (1983) ter harte te nemen over de geldigheid en de betrouwbaarheid van
de instrumenten die gebruíkt worden om preconcepties te meten. Driver 81 Erickson
wijzen er op dat er wat betreft deze meetinstrumenten een kontinuum bestaat met
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als uitersten:
(1) Instrumenten waarbij de leerling zijn antwoord geeft ín een volledig "concep-
tual frame". Voorbeelden zijn methodes waarbij de preconceptie wordt afge-
leid uit associatie-taken, sorteer-taken, en dergelíjke. De leerling denkt bij
deze taken na over de begrippen ín hun abstraktheid, zonder relaties te leggen
met konkreet waarneembare verschijnselen.
(2) Instrumenten waarbij de leerling zijn antwoord geeft in een volledig "contex-
tual frame". Voorbeelden zijn methodes waarbij de preconceptie wordt afge-
leid uit probleemoplossingstaken.
Driver 8~ Erickson betogen dat de preconcepties van een leerling zoals deze zijn
vastgesteld volgens de ene methode, niet hoeven samen te vallen met die welke
vastgesteld zijn volgens de andere methode. Met name kan het zo zijn, dat de
leerling complexe preconcepties lijkt te hebben als deze gemeten worden in een
"conceptual frame", maar deze in de praktijk, dus bij meting ín een "contextual
frame", niet gebruikt.
De equivalentie van de gehanteerde meetinstrumenten staat dus niet vast. Een an-
dere opmerking van Drive,r 8t Erickson betreft de stabiliteit van de gehanteerde
meetinstrumenten, welke vastgesteld kan worden met behulp van een test-hertest
procedure. Driver 8i Erickson stellen dat de stabiliteit, hoewel er niet veel onder-
zoek naar is gedaan, groot lijkt te zijn. Gilbert 8i Watts (1983) konstateren echter
dat leerlingen in onderlinge diskussies soms verschíllende preconcepties naast el-
kaar gebruiken.
Zoals vermeld hebben de meeste onderzoekingen over onderwijsprocedures die in-
spelen op preconcepties het karakter van case-studies. Vergelijkend onderzoek is
schaars. Gunstone et al. (1981) en Stavy 8i Berkovitz (1980) konstateren ín verge-
lijkend onderzoek positieve resultaten. Bryant (1982) rapporteert negatieve resul-
taten.
Smith 81 Lott (1983) noemen een aantal mogelijke verklaringen voor negatieve re-
sultaten. Zij beschrijven, in de vorm van een case-study, een onderwijsexperiment
opgezet volgens de zojuist genoemde uitgangspunten van Posner (1983). Dit onder-
wijsexperiment was niet in alle opzichten succesvol: de meeste studenten stapten
niet af van hun preconcepties over het onderwezen onderwerp ("hoe planten zich
voeden"). Smith 8i Lott geven aan de hand van de punten van Posner systematisch
aan, welke fouten gemaakt kunnen worden wanneer men als onderwijsgever pre-
concepties wil omvormen. Eén van de fouten die zij noemen is "attacking the wrong
preconception". Dit gebeurt als de onderwijsgever geen goed beeld heeft van de
preconcepties van de leerlingen. In verband híermee wijzen zij op het belang van
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beschrijvend onderzoek naar preconcepties.
De meeste genoemde publikaties hebben betrekking op onderwijssituaties waarin
het er om gsat, een mechanisme, proces of principe uit te leggen. Zo gaat het bij
Nussbaum 81 Novick (1982) om een juist begrip van wat er gebeurt als lucht uit een
vat wordt gepompt zodat een vacuum ontstaat.
Daarnaast ís onderzoek gedaan in onderwijssituaties waarin het gaat over de
relaiies tussen begrippen. Over het beïnvloeden van preconcepties van leerlingen
over relaties tussen begrippen is gepublíceerd door Brown 8i Stanners (1983). Zij
meten de cognitieve struktuur van de leerlingen zowel voor als na het onderwijs.
De onderwijsprocedure die door Brown 81 Stanners in hun vergelijkend onderzoek
wordt getoetst verloopt als volgt.
(1) De docent presenteert in de klas twee begrippen (ín dit geval: begrippen uit de
leerpsychologie, de onderzoekssubjekten waren studenten). De leerlingen moe-
ten elk voor zich op een 7-puntschaal aangeven hoe dicht ze de begrippen bij
elkaar vinden liggen (gevraagd wordt, de "closeness of the relationship" ean te
geven), en moeten hun oordeel op een kaart omhoog steken, dus publiek maken.
(2) De docent kiest enkele leerlingen om hun oordeel te verdedigen.
(3) De docent noemt het oordeel dat volgens de leerstof het juiste zou zijn en
licht dit toe.
(4) Deze procedure wordt herhaald tot elk begrip uit de leerstof inet elk ander
begrip is vergeleken.
Brown ~ Stanners vinden een sígnifikant verschil tussen hun experimentele groep
en de kontrolegroep. Een onvolkomenheid in hun experiment is echter, dat de kon-
trolegroep gedurende de twee lesuren waarin de experimentele groep de vermelde
procedure doorliep gewoon naar huis werd gestuurd. Voor een goed begrip van de
uitkomst van Brown 81 Stanners is verder van belang, dat zij in een eerder experi-
ment, waarin wel een extra uitleg werd gegeven door de docent maar waarin het
aktiveren van de leerlíngen niet plaats vond, geen statistisch signifikant effekt
vonden.
Bij het beschríjven van preconcepties en het ontwerpen van onderwijsprocedures
om deze om te vormen ríjst de vraag, in hoeverre van individuele antwoorden ge-
abstraheerd moet worden. Onderzoekers ín dit veld líjken het er over eens te zijn
dat elke persoon een eigen uniek geheel van preconcepties bezit. Maar dat neemt
niet weg dat men per onderwerp of per leerstofgebied verschillende kategorieën
van preconceptíes kan onderscheiden. Gilbert ~ Watts (1983) stellen dat het
vruchtbaar is, om bij het onderzoeken van preconcepties over wetenschappelijke
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begrippen (zij behandelen begrippen uit de natuurkunde) op grond van de aange-
troffen preconceptíes verschíllende "alternative frameworks" te onderscheíden.
"They can be seen as short summary descriptions that attempt to capture both the
explicit responses and the construed intentions behind them. They are thematic
interpretations of data, stylised, mild caricatures of the responses made by the
students." (blz. 69).
Tot zover een overzícht van de líteratuur over preconcepties en onderwijsproce-
dures die daarop betrekking hebben. Een dergelijke onderwijsprocedure is in het
onderzoeksdeel van deze studie getest. Daarbij is ook aandacht geschonken aan een
vraag die in de besproken literatuur slechts summiere aandacht krijgt, namelijk de
vraag hoe men zich de cognitieve processen moet voorstellen die een rol spelen bij
het omvormen van preconcepties. Hierop wordt in de volgende paragraaf ingegaan.
2.4.3. Cognitieve processen bij onderwijzen-als-omvormen.
Men moet zich realiseren, dat de meeste van de besproken publikaties stríkt geno-
men geen betrekking hebben op het omvormen van de preconceptie van de leerling.
Bij voorbeeld het expliciteren van preconcepties via een "exposítory event", zoals
bij Nussbaum 8i Novick, heeft in feite alleen tot funktie om deze preconcepties
daarna effektiever aan te kunnen vallen. Daarna wordt de leerlíng gestimuleerd tot
het toetsen c.q. afwegen van door de docent of door andere leerlingen naar voren
gebrachte alternatieve conceptíes. Van een werkelijk "omvormen" van de oude
preconceptie is geen sprake.
Globaal genomen zijn in de literatuur twee opvattingen te vinden over wat er ge-
beurt nadat de leerling ervaart dat zijn oude preconceptie niet meer adekwaat is.
(1) Dominant kan de visie genoemd worden waarin dat wat gebeurt (metaforisch)
wordt omschreven als hypothese-toetsing. Deze visie is als volgt samen te
vatten. De preconceptie was een hypothese. Als deze wordt verworpen gaat de
leerling door met het toetsen van andere hypothesen. Deze visie is te vinden
bij Rumelhart (1981) en Mayer (1983).
(2) Een andere visie is die welke impliciet ten grondslag ligt aan de door Posner
(1983) genoemde vijf konditíes voor het omvormen van preconcepties. De me-
tafoor is hier niet "hypothesetoetsíng" maar "hypothese-afweging". "Hypo-
thesetoetsing" impliceert dat de alternatieve concepties worden getoetst op
hun juistheid. Posner gaat er van uit dat ook andere kriteria een rol spelen,
zoals vruchtbaarheid, (sociale) acceptabiliteit, etc. Alternatieve conceptíes
kunnen deze eigenschappen in verschillende mate bezítten. Het kíezen van een
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nieuwe conceptie wordt dan een afwegíngsproces.
Verschíllende auteurs noemen wel de mogelijkheíd van omvormíng van de precon-
ceptie van de leerling maar werken dit niet uit. Wat ontbreekt is een theoretísch
begrippenkader aan de hand waarvan beschreven kan worden wat "omvormen" in
termen van cognitieve processen zou kunnen inhouden.
Aan het werk van enkele auteurs binnen de schema-stroming lijkt echter zo'n be-
grippenkader te ontlenen. Dít zal nu beschreven worden. Daaraan voorafgaande zal
een korte schets worden gegeven van de schema-stroming.
Hoewel de titel van het artikel waarmee Bobrow 8~ Norman in 1975 het begrip
"schema" níeuw leven inbliezen luidt "Some prínciples of inemory schemata", gaat
het artikel niet over de struktuur van het geheugen maar over cognitieve proces-
sen, en in het bijzonder de processen die plaats vinden bij het verwerken van
nieuwe ínformatie. Gesteld wordt dat binnenkomende informatie alleen begrepen
kan worden als deze in een schema kan worden ingepast. De informatie is dan
"verklaard" ("accounted for"). Soms is dit een vrijwel automatisch proces, soms
vereist het bewuste inspanning.
In latere publikaties (Norman, 1982, 1983; Rumelhart 8t Norman, 1978; Rumelhart
8t Ortony, 1977) wordt het begrip schema niet meer alleen gebruikt in verband met
de verwerking van bínnenkomende informatie (bottom-up processen) maar ook in
verband met herinnering en probleemoplossen (top down processen). Bovendien
wordt het begrip dan gebruíkt om de struktuur van het geheugen te beschrijven.
Door Rumelhart 8z Norman (1978) wordt een schema als volgt omschreven: ".....an
active, interrelated knowledge structure, actívely engaged in the comprehension of
arriving information, guiding the execution of processing operations." (blz. 41).
Zo'n kennisstruktuur kan meer of mínder uitgebreid zijn, kan verschillende vormen
hebben, en er kunnen al dan niet gedragsaanwijzíngen deel van uitmaken.
Bínnen de schema-stroming wordt nauwelifks íngegaan op de vraag hoe een schema
in eerste instantie tot stand komt, wèl op de vraag hoe schema's veranderen. Het is
juist dít aspekt dat relevant is als aanvulling op de eerder besproken literatuur over
preconcepties en onderwijsprocedures díe dsarop ínspelen. Zoals eerder werd ver-
meld wordt in de literatuur over preconceptíes de mogelijkheid van het omvormen
van deze preconcepties wel genoemd, maar níet uitgewerkt. Bínnen de schema-
stromíng wordt het omvormen van een schema beschreven met behulp van het be-
grip "tuning" (Norman, 1982, 1983; Rumelhart 81 Norman, 1978; Rumelhart Si
Ortony, 1977).
Wat onder tuning verstaan wordt, wordt duidelijk als men zich een schema voor-
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stelt als opgebouwd uit elementen die relaties met elkaar hebben. Ben veel ge-
bruikt voorbeeld is het "restaiuant-schema". Elementen hiervan zíjn bij voorbeeld:
"binnenkomen", "bestellen", "het maal nuttigen", etc. Een element kan een ge-
fixeerde waarde hebben, hetgeen inhoudt dat in alle instanties van het schema dít
element de zelfde waarde heeft. Een element kan ook het karakter van een varia-
bele hebben, met een bepaalde range. Dat wil zeggen dat alle instanties van het
schema met betrekking tot dat element binnen die range vallen.
"Tuning" wordt als volgt omschreven: "...the basic relational structure of the
schema remains unchanged, and only the constant and variable terms refered to by
the schema are modified" (Rumelhart 8i Norman, 1978, blz. 47). Te denlcen is aan
het fixeren van wat voorheen een variabel element was of juist het variabel maken
van wat een gefixeerd element was.
Het voorgaande is als volgt toe te lichten. Als voorbeeld wordt genomen een denk-
beeldig "onweer-schema", dus een schema dat bij een gebruiker wordt opgeroepen
in een onweer- situatie of wanneer hij over een onweer denkt. Een voorbeeld van
het fixeren van iets dat voorheen een variabel element ín dit schema was zou kun-
nen zijn: voorheen was in mijn schema voor onweer zowel een lichte als een don-
kere lucht mogelijk, ik ga nu echter over op een schema waarin de lucht alleen
maar donker mag zijn. Een voorbeeld van het variabel maken van wat gefixeerd
was zou kunnen zijn: voorheen hield mijn schema voor onweer in dat het stortre-
gent, nu ga ik over op een schema waarin motregen ook mogelijk is. Tuning kan ook
betekenen het volledig irrelevant maken van een variabel element. Bijvoorbeeld:
voorheen had mijn onweer-schema iets met een bepaalde temperatuur te maken, nu
ga ik over naar een onweer-schema waarin temperatuur er niets toe doet.
Rumeihart 8t Norman (1978) noemen ook als een vorm van tuning het langzamer-
hand, aan de hand van instanties van het schema, vaststellen van de "default
values" voor de verschillende variabele elementen. Een default-waarde is de waar-
de die door de gebruiker wordt gehanteerd als hij in een bepaalde situatie over een
zeker element van het schema geen informatie heeft. Rumelhart 8i Norman druk-
ken dit als volgt uit: "Whenever a particular varíable is not specified, the default
values provide intelligent guesses that can be used in making inferences and guiding
further processing." (blz. 47).
Tenslotte noemen Rumelhart 8i Norman als vorm van tuning: "Improving the
accuracy". Hierover merken zij op: "The constraints of the variables terms of the
schema can be improved to specify the concepts that fit the variables with more
accuracy." (blz. 48). Dit wordt niet toegelicht. Wellicht wordt er mee bedoeld het
verbeteren van de operationaliseringen van de variabele elementen. Terugkomend
op het onweer-schema zou dat kunnen betekenen: voorheen vond ik dat aan de
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voorwaarde "weerlíchten" voldaan was als ík lichtflítsen zag, nu, nu het oorlog ge-
worden is, check ík eerst of het niet om schieten gaat.
Rumelhart ~ Ortony (1977) verduidelíjken wat tuning ínhoudt met behulp van de
begríppen "schema specíalization" en "schema generalization" (blz. 123). Van
schema-specialisatie is sprake: "... when one or more variables in a schema are
fíxed to form a less abstract schema". Als voorbeeld wordt gegeven dat het schema
"breken" door fixeren van de objekt-variabele gespecíaliseerd kan worden tot een
schema "breken van glas" dat minder abstrakt is dan het overkoepelende "breken"
schema. Het specíaliseren van een schema ligt voor de hand als het schema vaak
gebruikt wordt voor een bepaald soort geval (tegelijk wordt het overkoepelende
schema behouden voor andere gevallen).
Bij schema-generalisatie gebeurt het omgekeerde: ".....some fíxed portion of an old
schema is replaced with a variable to construct a new and more abstract schema".
Zo zou bij voorbeeld het schema "breken" door het variabel maken van de "wijze
waarop" gegeneraliseerd kunnen worden tot een schema "kapot maken".
Terugkomend op preconcepties en op onderwijsprocedures die daarop inspelen kan
nu worden gesteld dat een leerling die zijn preconceptie niet langer als adequaat
ervaart drie dingen kan doen. Hij kan één of ineer alternatieve concepties gaan
beoordelen op juistheid, dit is in het voorgaande omschreven als "hypothesetoet-
sing". Hij kan ook andere kriteria laten meespelen. Dit is omschreven Als "hypo-
these-afweging". Tenslotte kan híj trachten, zijn preconceptíe door tuning aan te
passen.
Als de leerling overgaat tot hypothesetoetsíng of hypothese-afweging is nog een
andere tweedeling relevant, naar aanleíding van de vraag of de leerling de alter-
natieve concepties die hij gaat beoordelen al dan niet zelf konstrueert. Bij voor-
beeld ín de procedure van Nussbaum 8i Novick (1982) worden deze alternatieve
concepties hem aangereíkt door klasgenoten. Het kan ook de docent zijn díe één of
meer alternatieven aanreíkt. Als de leerling zelf een nieuwe conceptie ontwerpt is
sprake van wat Rumelhart 8t Norman (1978) noemen "restructuríng".
Aldus ís het volgende 2 x 3 schema op te stellen met betrekking tot mogelijk re-













Figuur 2.1. Mogelijke cognitieve processen als de leerling zich
de onjuistheid van zijn preconceptie realiseert.
2.5. Konklusie.
in subparagraaf 2.3.6. is uiteengezet dat in veel onderwijsprocedures die op de één
of andere wijze rekening houden met de al aanwezige kennis van leerlingen er ex-
pliciet of impliciet van uit wordt gegaan dat die al aanwezige kennis juist en
bruikbaar is. Deze aanname komt niet in alle gevallen overeen met de werkelijk-
heid. In het onderzoeksdeel van deze studie is nagagaan of een onderwijsprocedure
die niet gebaseerd is op deze aanname tot een beter resultaat leidt. De literatuur
waarop deze onderwijsprocedure is gebaseerd is behandeld in paragraaf 2.4. Dui-
delijk werd dat onderwijsprocedures die rekening houden met preconcepties nog
weinig getoetst zijn. Ook duidelijk werd dat een theoretisch kader voor het be-
schrijven van veranderingen in preconcepties ontbreekt. Getracht is, een aanzet
voor zo'n theoretisch kader te geven aan de hand van literatuur uit de schema-
stroming.
Er blijken drie voorstellingen mogelijk over de cognitieve processen die optreden
als de leerlíng zich de onjuistheid van zijn preconcepties realiseert: de leerling kan
een alternatieve hypothese op juistheid toetsen, hij kan bij deze toetsing ook an-
dere kriteria betrekken, of hij kan zijn preconceptie door tuning aanpassen. Alleen
in deze laatste geval is sprake van omvorming ín de stríkte zin van het woord.
Het toetsen van deze verschillende voorstellíngen maakt geen hoofddoel uit van
deze studie. Wel zijn ín onderzoek C enkele vragen gesteld over wat de proefper-




DE IN HET ONDERZOEK GEBRUIKTE LEERSTOF EN DE DAARMEE
SAMENHANGENDE UITWERKING VAN DE PROBLEEMSTELLING.
3.1. Inleiding.
In de onderzoeken die in het kader van deze studie zijn uitgevoerd bestudeerden de
proefpersonen leerstof over het toepassíngsgebied van de sociologische begrippen
"sociale kontrole", "macht", en "rolkonflikt". Onder het leren van het toepas-
singsgebied van een begrip wordt verstaan hetleren, welke verschijnselen onder het
begrip vallen en welke niet.
Kenmerkend voor begrippen zoals de zojuist genoemde is, dat de definities van de-
ze begrippen niet uitsluitend uit "observatietermen" (Boesjes-Hommes, 1970, blz.
141) bestaan. Dat wil zeggen: de definities bevatten niet uitsluitend termen die
verwijzen naar direkt waarneembare verschijnselen. Dergelijke begrippen zullen
theoretische begrippen genoemd worden, dit ter onderscheiding van empirische
begrippen. In de definitie van een empirisch begrip wordt uitsluitend verwezen naar
direkt waarneembare verschijnselen. Een voorbeeld van een empírisch begrip is
"zoogdíer". De Groot (1961, blz. 68) gebruikt voor het zelfde onderscheid de termen
"hypothetische" en "empirische" begrippen.
In zekere zin is de keuze van de gebruíkte leerstof willekeurig. Doel van de onder-
zoeken was het toetsen van een onderwijsprocedure, gebaseerd op de in het voor-
gaande hoofdstuk besproken onderwijzen-als-omvormen visie. Deze procedure had
ook met andere leerstof getoetst kunnen worden.
Gezien de inhoud van de onderzochte leerstof is het van belang om in te gaan op
hetgeen in de onderwijskundige en onderwijspsychologische líteratuur naar voren
wordt gebracht over het onderwijzen en leren van begrippen.
In de eerste plaats is deze literatuur van belang bij het uitwerken en konkretiseren
van de onderwijsprocedure. De omschrijvingen die in hoofdstuk 2 werden gegeven
van onderwijsprocedures waarin rekening wordt gehouden met de preconcepties van
leerlíngen zijn in algemene termen gesteld. Afhankelijk van de te onderwijzen
leerstof moet de procedure worden gekonkretiseerd.
Het is ook nodig om in te gaan op de literatuur over het onderwijzen en leren van
begrippen vanwege de afhankelijke varíabelen díe in de uitgevoerde onderzoeken
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zijn gehanteerd. Het effekt van de gehanteerde onderwijsprocedure ís niet alleen
vastgesteld via kennis- en inzíchttoetsen, maar ook vía taken waaruit meer
rechtstreeks en meer díepgaand kan worden afgeleid wat volgens een proefpersoon
het toepassingsgebied van een begrip is. Deze taken zijn afgeleid uit de te bespre-
ken literatuur.
Smith 8i Medin (1984, blz.5) verhelderen de theorievormíng over het leren en ge-
bruiken van begrippen aanzienlijk door een onderscheíd te maken tussen twee on-
derwerpen. Het eerste ondernerp ís hoe begrippen gedefinieerd zíjn in "the lan-
guage of the mind". Hierbij gaat het om de manier waarop mensen uitmaken of een
verschijnsel onder een begrip valt of niet. Van belang daarbij is de "mental repre-
sentation" die de gebruikers van het begrip hebben. Het tweede onderwerp is hoe
begrippen gedefinieerd zijn in een taal, dus bij voorbeeld in een leerboek. Een be-
grip dat in een leerboek op klassieke wijze is gedefinieerd, dus door middel van een
opsomming van definiërende kenmerken, kan in de geheugens van gebruíkezs op
geheel verschillende wijze gerepresenteerd 2ijn.
Hierbij kan opgemerkt worden dat het er in een ondernijssituatie waarschijnlijk
meestal om gaat, de leerling er toe te brengen, zeker in eerste instantie, de defi-
nítie uit het leerboek te hanteren.
In dit hoofdstuk wordt eerst (paragraaf 3.2.) ingegaan op het eerste door Smith 8z
Medin genoemde onderwerp: begrippen zoals gebruikers die hanteren.
In paragraaf 3.3. wordt het tweede onderwerp besproken. Aan de orde komen de
verschillende wijzen waarop een begrip formeel gedefinieerd kan zijn. Dit wordt ín
paragraaf 3.4. toegepast op de in de uitgevoerde onderzoeken gebruikte leerstof.
Uíteengezet wordt, hoe in deze leerstof de begrippen "sociale kontrole", "macht"
en "rolkonflikt" zijn gedefinieerd.
Zoals zojuist werd gesteld is onderwíjs veelal op te vatten als een poging, een for-
mele defínitie over te brengen aan een leerling. In paragraaf 3.5. wordt ingegaan op
de literatuur over het onderwijzen van begrippen.
Tenslotte wordt uíteengezet (paragraaf 3.6.) op welke wijze ín de uitgevoerde on-
derzoeken de onderwijzen-als-omvormen visie is uitgewerkt tot een konkrete on-
dernijsprocedure.
38
3.2. Literatuur over het toepassen van begrippen.
Naar de wijze waarop begrippen ín het geheugen van gebruikers gerepresenteerd
zijn, en naar de processen die plaats vinden als zij deze begrippen gebruiken is veel
onderzoek gedaan. Daarbij wordt vooral gebruík gemaakt van zogenaamde katego-
riseringstaken. Dit zijn taken waarbij de proefpersoon gekonfronteerd wordt met
stimuli (objekten, woorden, situatiebeschrijvingen, etc.) die hij moet índelen ín ka-
tegorieën. Met andere woorden: die hij moet onderbrengen bij begrippen.
In het denken over dit onderwerp is gedurende de laatste 30 jaar een grote veran-
dering opgetreden, díe onder andere beschreven ís door Smith 8z Medin (1984).
In de zogenaamde klassieke opvatting zijn begrippen in het geheugen gerepre-
senteerd als een verzameling van noodzakelijke kenmerken (Bruner, Goodnow 8i
Austin, 1956; Bourne, 1966). Het proces dat plaatsvindt als de gebruiker wordt ge-
konfronteerd met een kategoriseringstaak wordt in de klassieke opvatting be-
schreven als een proces van "feature testing" (Martin 8i Caramazza, 1980, blz.
352). Daarmee wordt bedoeld dat de gebruiker stuk voor stuk nagaat of de noodza-
kelijke kenmerken van het begrip ín de stimulus aanwezig zijn.
Binnen de klassieke opvattíng is voornamelijk onderzoek gedaan met behulp van
artificiële begrippen, dat wil zeggen (Smith 8i Medin, 1984): "an equivalence class
constructed for a particular experiment" (blz. 5). De hierna te noemen onder-
zoeksresultaten waardoor de klassieke benadering ter diskussie gesteld is zijn
vooral verkregen ín onderzoek naar het toepassen van natuurlijke begrippen. Dat
wil zeggen begrippen die ín het dagelijks leven worden gebruikt en die betrekkíng
hebben op waarneembare objekten, zowel natuurlijke als door de mens gemaakte.
Twee belangrijke groepen onderzoeksuitkomsten waardoor de klassieke opvatting
ter diskussie is gekomen zijn: (1) onderzoeksuitkomsten met betrekking tot zoge-
naamde typiciteitseffekten; (2) onderzoeksuitkomsten met betrekking tot zoge-
naamde grensgevallen ("unclear cases"). Deze twee groepen onderzoeksuitkomsten
worden nu besproken.
Mensen blijken geneigd, sommige instanties van een begrip meer typisch (gebruikt
wordt ook de term "prototypisch") te vinden dan andere. Dit blijkt bijvoorbeeld als
zíj van een aantal voorbeelden van een begrip moeten aangeven hoe "goed" zij die
vinden. Het eerste onderzoek naar typiciteitsverschijnselen betrof perceptuele ka-
tegorieën zoals kleuren (Rosch, 1973) en begrippen als "vogel" en "zoogdíer" (Rips,
Shoben Si Smith, 1973). Inmiddels is voor een grote verscheidenheid van begrippen
aangetoond dat ze, zoals Barsalou (1983, b1z.211) het uitdrukt, een "graded struc-
ture" hebben. Dit geldt zowel voor empirische begrippen als "auto", "stoel" en
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"lamp" (Rosch 8t Mervis, 1975) als voor theoretische begríppen als "leiderschap"
(Phillips ~ Lord, 1982) en "sollicitatiegesprek" (Schutte, Kensick 8i Sadalla, 1985),
diagnostische kategorieën als "paranoïde" en "schizofreen" (Cantor, Smith, DeSales
French 8i Mezzich, 1980) en situatiebeschrijvingen als "op een feestje zijn" en "een
godsdienstoefening bijwonen" (Cantor, Mischel 8i Schwartz, 1982).
Op zich is het bestaan van een graded structure niet strijdig met de klassieke op-
vatting over begrippen. Wèl een aantasting van de klassieke opvatting wordt ge-
vormd door de konstatering dat de typiciteit van instanties invloed heeft op de
snelheid waarmee deze worden beoordeeld in een kategoriseringstaak, en op de
juistheid van dit oordeel. De theorie over het proces van feature testíng, die on-
derdeel is van de klassieke opvatting, heeft voor dergelijke effekten geen verkla-
ring.
In navolgíng van Smith 8i Medin (1984) kunnen de volgende opvattingen onder-
scheiden worden die ontstaan zijn als alternatieven voor de klassieke opvatting. A1
deze alternatieven zijn probabilistisch in die zin dat ze er niet van uitgaan dat een
begrip als een verzameling noodzakelijke kenmerken in het geheugen is gere-
presenteerd.
(1) De eigenschappen-benadering ("featural approach"). In deze opvatting wordt
het proces dat plaatsvindt bij een kategoriseringstaak als volgt beschreven
(Smith 8z Medin, 1984, blz. 65): "An entity X is categorized as an instance or
subset of category Y if and only if X possesses some critical sum of the
weighted features of Y". In deze benadering wordt ervan uitgegaan dat een
begrip niet in het geheugen gerepresenteerd is als een verzameling van defi-
niërende kenmerken, maar als een verzameling van kenmerken die, ellc voor-
zien van een zeker gewicht, samen bijdragen aan de beslissing een instantie
wel of niet onder het begrip te laten vallen.
Typiciteitseffekten zoals hiervoor omschreven kunnen via deze benadering
goed verklaard worden, namelijk door de assumptie in te voeren dat bij een
meer typische instantie de "sum of the weighted features" hoger is, en dat
daardoor het klassificeren van zo'n instantie sneller en met minder fouten kan
gebeuren.
(2) De dimensie-benadering ("dimensional approach"). Het proces dat optreedt bij
een kategoriseringstaak wordt ín deze benadering als volgt voorgesteld (Smith
8i Medin, 1984, blz. 107): "An entity X is categorízed as an instance or subset
of concept Y if and only if the metric distance between X and Y is less than
some threshold value". In deze benaderíng wordt ervan uitgegaan dat een be-
grip ín het geheugen gerepresenteerd is als een punt in een meerdimensionele
ruimte.
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Ook ín deze benaderíng kunnen typicíteitseffekten goed verklaard worden,
namelíjk als de assumptie wordt íngevoerd dat bij een meer typische ínstantie
de afstand tot het begrip kleíner is.
Voor de volledigheid moet erop gewezen worden dat Smith ~ Medin ook een
variant van de dimensíe-benadering beschrijven waarin het vaststellen van de
mate van gelijkenis tussen stimulus en begrip niet-metrisch gebeurt. Ook is er
een variant waarbij naast de afstand van een stimulus tot begrip Y ook reke-
ning wordt gehouden met de afstand tot één of ineer kontrasterende, konkur-
rerende begrippen.
(3) De holístische benaderíng. In deze benadering wordt ervan uitgegaan dat een
begrip in het geheugen gerepresenteerd ís door een afbeelding. Smith 81 Medin
gebruíken de term "template" (letterlijk vertaald: "mal"). Het proces dat
plaatsvindt bij een kategoriseringstaak wordt ais volgt omschreven (Smith 8t
Medin, 1984, blz. 136): "An entity X is categorízed as an instance or subset of
concept Y if and only if the templates for X and Y match to some criterion
degree".
(4) De voorbeeld-benadering. Deze benadering wijkt af van de hiervoor
behandelde benaderingen wat betreft de wijze waarop men zich een begrip in
het geheugen gerepresenteerd denkt, niet wat betreft de mentale processen
die men zich voorstelt bij een kategoriseringstaak. In de voorbeeld-benadering
stelt men zich het begrip niet voor als in het geheugen gerepresenteerd door
één of andere vorm van samenvatting, maar door één of ineer voorbeelden.
Het proces dat plaatsvindt bij het maken van een kategoriseringstaak kan op
verschillende manieren beschreven worden. Zo kan men zích dit proces meer
voorstellen zoals in de eigenschappen-benadering, dus als het "tellen" van
eigenschappen die de te beoordelen stimulus gemeen heeft met één of ineer
voorbeelden. Men kan zích dít proces echter ook voorstellen zoals in de
dimensies-benaderíng, dus als het "meten" van de afstand tussen de gepresen-
teerde stimulus en één of ineer voorbeelden. Een voorbeeld van een eigen-
schappen-benadering is het "best examples model" van Rosch (1975). Volgens
dit model wordt het geheugen afgezocht naar een voorbeeld dat een zeker
aantal eigenschappen met de te beoordelen stimulus gemeen heeft. Wordt zo'n
voorbeeld gevonden dan wordt besloten dat de stimulus onder het begrip valt.
Een voorbeeld van de dimensies-benadering is het "context model" van Medin
8i Schaffer (1978). Hierin wordt de afstand van de stimulus tot verschillende
voorbeelden van het begríp en van kontrasterende begrippen vastgesteid en
daarop wordt het oordeel gebaseerd. Een bíjzonderheid van dít model is de
wijze wsarop de afstanden díe de stimulus heeft tot verschíllende voorbeelden
worden samengevoegd, dít gebeurt namelíjk niet additief maar multiplicatief.
41
Tot zover het overzicht van opvattíngen over hoe begríppen in het geheugen zíjn
gerepresenteerd en over mentale processen díe optreden bij het maken van een
kategoriseringstaak. Onderzoek zal uiteraard de basis moeten zijn op grond waar-
van wordt uitgemaakt welke benaderingen vruchtbaar zijn. Niet uit te sluiten is,
dat kombinaties van benaderíngen vruchtbaar blijken te zíjn. Smith 8i Medin (1984,
blz. 129) stellen over de diskussie tussen de eigenschappen-benadering en de di-
mensie-benadering: "The obvious way to put all the results together is to assume
that while numerous properties of a concept are represented featurally, some are
represented dimensionally". Daarbij moet men wel bedenken dat Smith 8i Medin hun
literatuuroverzicht beperken tot natuurlijke begrippen.
Het lijkt waarschijnlijk dat de vruchtbaarheid van de verschillende benaderingen
zal verschillen per kategorie van begrippen die men bestudeert. Zo lijken de be-
grippen waarmee Rosch 8i Mervis (1975) werken, zoals "auto" en "stoel", vrijwel
uitsluitend door middel van eigenschappen te representeren te zijn. Ook eigen-
schappen zijn echter weer in soorten in te delen. Tversky 8i Hemenway (1984) ma-
ken aannemelijk dat "basic level categories" zoals "stoel" met name gedefínieerd
zijn door kenmerken die een deel aangeven zoals het kenmerk "heeft een rug-
leuning" voor het begrip "stoel".
In het kader van deze studie is het van belang in te gaan op het standpunt van
Smith Sz Medin (1984) over disjunctíeve begrippen. Zoals in paragraaf 3.5. uiteen-
gezet zai worden zijn de in deze studie onderzochte begrippen in.de leerstof dís-
junctief gedefinieerd. Dat wil zeggen dat de defínitie de volgende vorm heeft: "een
verschijnsel valt onder het begrip als kenmerk yl of kenmerk y2 of beide aan-
wezig zijn". Bij een conjunctief begrip heeft de definitie de vorm: "een verschijnsel
valt onder het begrip als de kenmerken yl èn y2 aanwezig zijn". Smith 8z Medin
stellen (blz. 27) dat als mensen disjunctieve begrippen blijken te kunnen toepassen,
dit alleen via één van de probabilistische modellen verklaard kan worden. Met an-.
dere woorden, zij ontkennen dat de mentale processen die optreden bíj het ge-
bruiken van een disjunctief begrip te beschrijven zijn door middel van het begrip
"feature testing" uit de klassieke benadering.
Dit lijkt een te rigoureuze konklusie. Een rol speelt wellicht het feit dat Smith 1~
Medin zich beperken tot natuurlijke begrippen. Dergelijke begrippen zijn slechts
zelden disjunctief gedefinieerd. Heel anders is het echter gesteld met abstrakte
begrippen.
De Klerk (1982, blz.2) geeft als voorbeeld van een disjunctief begríp het begrip
"slag" bij softbal. Van een slag is sprake als de bal door een denkbeeldige rechthoek
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boven de thuísplaat wordt geworpen en~of als degene die aan slag is een pogíng
doet de geworpen bal te slaan. Is het nu zo dat het toepassen van dit begrip, bij
voorbeeld door een scheidsrechter, alleen verklaard kan worden met behulp van één
van de probabilistische theorieën en niet met behulp van de klassieke theorie, zoals
Smith 8i Medin stellen? Zoals hiervoor werd uiteengezet is het kenmerkende van de
probabilistische benaderingen dat degene die een stimulus beoordeelt "berekent"
hoe "dicht" deze ligt bij het begrip. Deze berekening gebeurt hetzij in termen van
het aantal eigenschappen, zoals in het eigenschappen-model, hetzij in termen van
afstanden langs dimensies. Empirisch onderzoek zal in kwesties als deze uiteraaard
het laatste woord moeten hebben, maar de mentale aktiviteit van een (beginnende)
softbalscheidsrechter lijkt toch op de genoemde probabilistische wijze niet opti-
maal beschreven te worden. Meer aannemelijk ís, dat de scheidsrechter voor zich-
zelf de defínitie repeteert en element voor element nagaat of de situatie die hij
net op het veld zag daaraan voldoet. Dit komt overeen met de beschrijving die in
de klassieke benadering wordt gegeven ("feature testíng").
Het evalueren van de verschíllende genoemde opvattíngen vormt geen doel van
deze studie. Wel zal in hoofdstuk 6, dat handelt over onderzoek A, een beschrijving
gegeven worden van de manier waarop de proefpersonen te werk gaan bij het on-
derbrengen van situaties onder begrippen. Getracht zal worden dit te interpreteren
in het licht van de beschreven theoretische gezichtspunten.
In het voorgaande is alleen aandacht besteed aan de afbreuk die aan de klassieke
benadering is gedaan door onderzoek waarin typiciteitseffekten werden aange-
toond. Smith 8i Medin (1984) noemen nog een tweede faktor die afbreuk lijkt te
doen aan de klassieke benadering, namelijk het bestaan van "unclear cases". Daar-
mee wordt bedoeld dat er in kategoriseríngstaken stimuli blijken voor te komen
waarvan proefpersonen niet zeker weten of ze die onder het betreffende begrip
moeten laten vallen of niet. Proefpersonen blijken ook te verschillen in hun uit-
eindelijke beslissing over dergelijke stimuli. Ook zijn er intra-individuele ver-
schillen: proefpersonen geven bij verschillende gelegenheden verschíllende oordelen
(McCloskey 8z Glucksberg, 1978).
Smith 8i Medin (1984) stellen dat op het eerste gezicht dergelijke verschijnselen het
best verklaard kunnen worden met behulp van één van de probabilistische bena-
deríngen. Zij geven echter ook aan dat binnen de klassieke benadering deze ver-
schijnselen eveneens verklaard kunnen worden. Het is namelíjk denkbaar dat ge-
bruikers de definitie van het begrip niet goed genoeg kennen of weten toe te pas-
sen, en ook kan het voorkomen dat gebruikers een dagelijkse en een technísche de-
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finitie van het begrip verwarren. In paragraaf 3.3.2. waar de vraag aar. 3e orde
komt ín hoeverre bepaalde begrippen "fuzzy" zíjn wordt hierop nader íngegaan.
3.3. Formele definities van begrippen.
In paragraaf 3.2. zijn theorieën en onderzoeken besproken over de definities van
begrippen zoals die door gebruikers worden gehanteerd. In de onderhavige para-
graaf wordt ingegaan op de manieren waarop een begrip formeel gedefinieerd kan
zijn. Daarbij wordt, uit de aard van de zaak, meer gebruik gemaakt van literatuur
uit de taalwetenschap en de logika, en minder van onderwijspsychologische lite-
ratuur.
Deze paragraaf is in het kader van deze studie noodzakelíjk om de leerstof die in
de uitgevoerde onderzoeken werd gebruikt in het juiste licht te plaatsen. Deze
leerstof wordt besproken in paragraaf 3.4.
3.3.1. Verduideli~7cing van de begrippen "begripsgrens" en "begripsregel".
Bij de meeste begrippen is het mogelijk het toepassingsgebied te omschrijven in een
formulering van de vorm: "Een verschijnsel valt onder het begrip x als het de vol-
gende kenmerken bezit........". De kenmerken zijn op zich weer begrippen. Wyer
(1974) drukt dit als volgt uit: "A stimulus is assigned to a certain category on the
basis of its membership in one or a combínation oE other categories. These latter
categories are often referred to as 'attributes' of the object." (blz. 19).
Er is dus een regel die aangeeft wat wel en wat niet tot het begrip behoort. In het
volgende zal dit ook uitgedrukt worden als: er is een begripsregel die aangeeft waar
de begripsgrens ligt.
Een begripsregel kan verschillende vormen hebben. Vaak is er een eenvoudige regel
van de vcrm "als kenmerk y aanwezig is valt het verschijnsel onder begrip x", of
van de conjunctieve vorm: "als de kenmerken Yl' y2' y3"""yn aanwezig zijn valt
het verschijnsel onder het begrip".
Soms zijn begripsregels echter gekompliceerder. Gebruík makend van een indeling
uit de logika (Bochenski, 1962) kan men de volgende soozten regels onderscheiden.
(1) conjunctieve regels (het verschíjnsel valt onder het begrip als de kenmer-
ken yl en y2 aanwezig zijn);
(2) disjunctieve regels (het verschíjnsel valt onder het begrip als kenmerk yl of
kenmerk y2 aanwezig is of beide);
(3) implicatieve regels (wel yl maar niet y2);
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(4) exclusieve regels (alleen als niet yl en niet ya);
(5) equívalentie-regels (alleen als níet yl en níet ya, of als wel yl en wel ya);
(6) contravalentie-regels (alleen als niet yl en wel y2 of als wel yl en niet y2).
Bínnen de psychologische literatuur over begripsvormíng is het Bourne (1970) ge-
weest die, redenerend op de zelfde wijze, soorten begrippen heeft onderscheiden op
grond van de formele struktuur van de begrípsregel. Híj komt tot een indeling die
sterke overeenkomst vertoont met de zojuist vermelde. Hij stelt dat een regel over
één of twee kenmerken vijf vormen kan hebben:
(a) affirmatieve regel (het verschijnsel valt onder het begrip als kenmerk y aan-
wezig is);
(b) conjunctieve regel (als kenmerk yl en y2 aanwezig zijn);
(c) konditionele regel (het verschijnsel valt onder het begríp, maar als kenmerk y 1
aanwezig ís, moet ook kenmerk y2 aanwezig zijn);
(d) bikonditionele regel (het verschijnsel valt onder het begrip, maar als kenmerk
yl aanwezig is alleen indíen ook kenmerk y2 aanwezig is, en als kenmerk
y2 aanwezig is alleen índien ook kenmerk yl aanwezíg is)
3.3.2. Hei begrip 'yuzzy concepi".
In de literatuur worden vaak als aparte kategoríe van begrippen onderscheiden de
"fuzzy concepts" of "ill defined concepts". Om deze studie in het juiste perspektief
te plaatsen is het nodig om na te gaan in hoeverre theoretische begrippen zoals ze
in deze studie aan de orde komen in de kategoríe van fuzzy concepts vallen.
Het begrip "fuzzy" ís afkomstig uít de theorie van de "fuzzy sets" van Zadeh
(Zadeh, 1965; zie ook Nowakovska, 1977, en Saaty, 1974). In deze theorie wordt aan
elementen van een verzameling een "membership function" toegekend die alle
waarden van 0 tot 1 kan aannemen. De waarde 0 betekent dat het element geen lid
is van de verzameling, de waarde 1 betekent dat het wel líd is. Tussenliggende
waarden geven een graad van lidmaatschap aan.
In veel publíkaties wordt de term "fuzzy" echter op een andere en veelal mínder
preciese wijze gebruikt. Zo wordt er van fuzzy concepts gesproken als men het
heeft over begrippen waarvan de instanties verschíllen in typiciteit, dat wil zeggen
in de mate waarín gebruikers van het begrip deze instanties "goede" voorbeelden
vinden. Bchter, het is zeer wel denkbaar dat gebzuíkers die aan instanties een ver-
schillende mate van typiciteit toekennen toch een preciese voorstelling hebben
over wellce ínstanties wel en welke niet onder het begrip vallen. Anders geformu-
leerd: als de instanties variëren ín typicíteit houdt dat niet automatisch ín dat de
45
begripsgrens vsag is (vgl. bijvoorbeeld Posner 8i Reele, 1968, en De Swart, 1981).
Beperken wij ons tot het begrip fuzzy in de eerder gegeven betekenis, dus tot het
vaag zíjn van de begripsgrens, dan kunnen er verschíllende oozzaken zijn waardoor
een begripsgrens vaag kan zijn:
(1) De begripsregel ís moeílijk;
(2) De in de begripsregel genoemde kenmerken van het begrip zijn slecht gedefi-
nieerd;
(3) Een begripsregel in de vorm van een als-dan uitspraak i s afwezig.
Deze gevallen worden nu besproken.
Ad 1: Moeiliike beRripsreRels.
Een belangrijk onderscheid is dat tussen begripsregels díe alleen in de praktijk
moeilijk of onduidelijk zijn en begripsregels waarbij het principieel onmogelijk is de
begripsgrens duidelijk te omschrijven. In veel gevallen waarin men de term "fuzzy"
gebruikt líjkt het te gaan om begrippen die welíswaar in de praktijk moeilijk of
onduidelijk zijn, maar die in principe wel een duidelijke begripsgrens hebben. Zoals
hiervoor uiteen gezet, kan een begripsregel een meer of minder complexe struktuur
hebben. Het meeste onderzoek naar het leren van begrippen wordt gedaan met
eenvoudige conjunctieve en disjunctieve begrippen. Men kan zich voorstellen dat
begrippen waarvan de begripsregel een meer complexe struktuur heeft, en waarbij
deze regel betrekking heeft op een groot aantal kenmerken, moeilijk te leren zijn
en daardoor fuzzy lijken te zijn. Als er in principe een duidelijke begripsgrens is, is
deze benaming in strikte zin echter niet op zijn plaats.
Dit geldt ook voor begrippen díe weliswaar geen begripsregel hebben volgens één
van de vormen uit de klassieke logika, maar waarbij het toepassingsgebied bíj na-
dere beschouwing toch volgens een regel omschreven blijkt te zijn. Uit de in de
vorige paragraaf besproken theorieën kunnen bíj voorbeeld de volgende mogelijke
begripsregels worden afgeleid.
(1) Regels over frequenties van eigenschappen. Deze hebben de volgende vorm:
een verschijnsel valt onder een begrip als een bepaald percentage van de
eigenschappen van het begrip voorkomt. Hierbij gaat het niet alleen om de
definiërende kenmerken, maar om alle eigenschappen van het begrip. Even-
tueel kan de begripsregel inhouden dat het wel dan niet voorkomen van be-
paalde kenmerken zwaarder weegt dan dat van andere kenmerken. Hier is ín
feite sprake van een conjunctieve regel.
(2) Family-resemblance regels (vgl. Rosch 8i Mervis, 1975). Deze hebben de vol-
gende vorm: een verschijnsel valt onder een begrip als een zeker aantal uit een
reeks van definiërende kenmerken aanwezig is. In feíte is hier sprake van een
disjunctieve regel.
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(3) Afstands-regels. Als alle kenmerken van een begríp als interval-varíabelen
zijn op te vatten, dan is elk verschijnsel voor te stellen als een punt ín een
n-dimensionele ruímte, en kan een begripsregel worden gebruikt díe alle ver-
schijnselen binnen een bepaald gebied in deze ruimte tot het begrip rekent en
alle verschijnselen buíten dat gebied als niet onder het begrip vallend. In feite
is hier sprake van een eenvoudige conjunctieve regel.
Híervoor zijn verschillende soorten begríppen genoemd die in de praktíjk moeilijk
zijn, door de complexiteit van hun begripsregel. Begrippen kunnen in de praktíjk
nog door een andere oorzaak moeilijk zijn, namelijk als bepaalde gebruikers zich
aan het gebruik van de begripsregel onttrekken of als verschíllende kategorieën
gebruíkers een verschillende regel hanteren. Wíckelgren (1979, blz. 279) geeft het
volgende voorbeeld. ".....people in specialized fields often provide precise, two-
valued definitions for concepts that are fuzzy in general usage. For example, a
recessíon is when GNP goes down for two consecutive quarters; a small car is one
that weights less than 2.000 pounds; and an adult is a person who is 18 or over."
Men kan zich ook voorstellen, dat juist de experts zich aan een precíese begrips-
regel onttrekken. Het is goed voorstelbaar dat juist deze werkwijze een kreatief
gebruik van het begrippenapparaat van een discipline mogelijk maakt.
Ad 2: Slecht Redefiniëerde kenmerken.
Een begripsregel, of die nu complex is of niet, is een uitspraak over één of ineer
kenmerken van het betreffende begrip. Die kenmerken kunnen op zich slecht ge-
definieerd zijn. Dat wil zeggen, ook als de regel op zich heel duidelijk is - bij-
voorbeeld een eenvoudige conjunctieve regel - kan het moeilijk zijn die regel toe
te passen doordat de kenmerken waarop men moet letten niet goed omschreven zijn.
Martín 8i Caramazza (1980) onderscheiden 2 vormen van "fuzzyness" in deze zín.
(a) Het kenmerk is een kontínue variabele en slechts als de waarde een bepaalde
grens overschríjdt valt een verschijnsel onder het begrip. De beslissing is dan
moeilijk, als de waarde net boven of net onder die grens ligt. Als voorbeeld
geven Martin 8i Caramazza een begrip waarvan één van de defíniërende ken-
merken is: "een lange neus hebben".
(b) Het kenmerk kan verschillende vormen aannemen. Als voorbeeld geven Martin
8i Caramazza een begrip ("stoel") waarvan één van de definiërende kenmerken
is: "heeft een rugleuning".
Eén opmerkíng van Martín 8i Caramazza lijkt niet geheel terecht. Zij stellen:
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".....not all chairs have backs to the same degree" (blz. 351). Zij doen het aldus
voorkomen alsof de verschillende operationalíseringen van "back" slechts kwanti-
tatief verschillen. Daarmee gaat hun tweede voorbeeld, over de stoelen, erg lijken
op het eerste, dat over de neuzen. Martin 8i Caramazza gaan er aan voorbij, dat
operationaliseringen ook kwalitatief kunnen verschíllen. Vraag is dan niet, om bíj
het voorbeeld van de stoel te blijven, hoe ver een plank afstaat van de ideale rug-
leuning (kwantitatief) maar of een plank ook een vorm van rugleuning ís (kwalita-
tief).
Overigens zal men, of inen de vraag nu kwalitatief opvat of kwantitatief, de ene
operationalisering typischer vinden dan de andere. Chang (1984, blz. 80) spreekt
van "typicality variations within properties".
ad 3: Het afweziR ziin van een begripsregel.
Het lijkt er op, dat begrippen met een werkelijk fuzzy begripsregel, dus begrippen
waarvan het lidmaatschap niet door een als-dan regel wordt bepaald, alleen voor-
komen als artificiële (door de onderzoeker gemaakte) begrippen. Een voorbeeld
daarvan zijn de probabilistische begrippen zoals beschreven door De Klerk (1968) en
De Klerk 8a Oostlander (1974).
Aan de hand van het in deze paragraaf beschrevene wordt in de volgende paragraaf
de in de uitgevoerde onderzoeken gebruikte leerstof geanalyseerd.
3.4. Ue dejiniëring van de begrippen "sociale konirole'; "macht'; en "rolkonjlikt"
in de gebrui7cte siudieteksten.
3.4.1. Inleiding.
Om verschillende redenen is het van belang, de in het onderzoeksdeel van deze
studie gebruíkte leerstof, die afkomstig is uit bestaande studíeboeken, te bezíen ín
het licht van de voorgaande paragrafen.
Allereerst is het noodzakelijk zich ervan te vergewissen dat de in díe leerstof be-
handelde begrippen geen fuzzy begrippen zijn. Bij werkelijk fuzzy begrippen, dus
begríppen waarvan de begripsgrens niet in een regel ís vast te leggen, is het prín-
cipieel onmogelijk vast te stellen of een leerling het begrip juist toepast. Het heeft
dan geen zín vergelijkend onderzoek uit te voeren naar onderwijsprocedures.
Een tweede reden om de gebruikte leerstof te bezien ín het licht van de voorgaande
paragrafen is dat op die manier de moeilijkheídsgrsad van de te leren begríppen
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duidelíjk wordt. Deze hangt immers, zoals hiervooz werd opgemerkt, mede af van
de gecomplíceerdheid van de begrípsregel.
Híerbij moet men zich realiseren dat de formele vorm van de definitie niet iets is
dat ínherent is aan een begrip. Een begrip ís op verschillende manieren te defi-
niëren. De opvatting die de auteur zelf heeft over het begrip kan meespelen in de
defínitie die hij presenteert, maar ook kunnen dídaktische overnegingen een rol
spelen. Het lijkt waarschijnlijk dat er in studieteksten veelal naar gestreefd wordt
een begripsregel te presenteren met een zo eenvoudig mogelíjke formele struktuur.
Tenslotte is een reden om de gebruikte leerstof te analyseren in het licht van het
voorafgaande, dat op die wijze de bruikbaarheid van de hiervoor gepresenteerde
manier van denken over begrippen kan worden geïllustreerd.
3.4.2. het begrip "sociale kontrole".
In veel studieteksten worden begríppen niet op een systematische wijze geïntro-
duceerd. Veelal ontbreekt bijvoorbeeld een als zodanig aangekondigde definitie van
het begrip in één of enkele zinnen. Ook in de studietekst over het begrip sociale
kontrole die in deze studie werd gebruikt (De Jager Sz Mok, 1974, blz. 66-77) staat
de omschrijving van het begrip verspreíd over verschillende tekstgedeeltes.
In eerste instantie wordt het begrip sociale kontrole in de volgende twee zinnen
gedefinieerd:
- "De verschillende - vaak subtiele - manieren waarop wordt bereíkt, dat de
groepsnormen worden nageleefd en waarop de leden elkaar 'op het rechte
pad' houden noemt men 'sociale kontrole'." (blz. 68).
- '...onderscheidt sociale kontrole zich van gewone rp essíe waarbij men
- geleid door belangen - een ander probeert te dwingen tot iets zonder dat
men zich op bepaalde waarden en normen kan beroepen." (blz. 68).
Wat betreft de tweede zín wordt later verduidelijkt dat kenmerkend vooz sociale
kontrole is, dat de béinvloeder en degene die beïnvloed wordt de normen en waar-
den die door de béinvloeder worden nagestreefd delen, bij "macht" is dat juist niet
het geval. Sociale kontrole wordt, aldus de suteurs, als legitiem ervaren.
Een andere belangríjke zin is:
- "Sociale kontrole is er dus op gericht - of heeft althans het gevolg - dat
afwijkíngen van waarden en normen door de eigen leden wordt voorkomen,
gestraft of beloond,..." (blz. 69).
Uít deze zín blijkt, dat van sociale kontrole niet alleen sprake is als wordt gerea-
geerd op een normovertreding, maar ook wanneer preventieve maatregelen worden
genomen.
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Tenslotte is belangrijk de zin:
- "Vaak proberen mensen iemand anders te béinvloeden, maar het gebeurt ook,
dat anderen denlcen dat iemand iets van ze verlangt zonder dat dit het geval
is." (blz. 69).
Uit deze zin blijkt dat ook aangepast gedrag dat voortkomt uit anticipatie van be-
loning of straf tot sociale kontrole te rekenen is.
Schematisch is datgene wat volgens de studietekst onder sociale kontrole valt,
weer te geven zoals in Figuur 3.1. (een meer formele weergave met gebruikmaking
van symbolen uit de logika is zeer wel mogelijk, maar wordt omwille van de lees-
baarheid achterwege gelaten). Uit deze schematische weergave blijkt dat de regel
waarmee kan worden uitgemaakt of een verschijnsel ís te betitelen als sociale
kontrole aanzienlijk gecompliceerder is dan de eenvoudige conjunctieve en dis-
junctieve regels die worden gebruikt in veel onderzoek naar het leren van begrip-
pen. De begripsregel van het begrip sociale kontrole blijkt een disjunctieve regel
over drie kenmerken, waarbij elk van die kenmerken gedefinieerd is volgens een
conjunctieve regel met drie elementen. Deze elementen ("afwijkend gedrag",
"sancties" etc.) zijn zelf weer theoretische begrippen. Aan het geheel is één voor-
waarde verbonden, namelijk het gedeeld worden van waarden en normen.
3.4.3. Net begrip "machi".
Eerder werd gesteld dat begrippen op verschillende manieren zijn te definiëren en
dat in ecn studietekst veelal voor een zo eenvoudig mogelijk manier gekozen zal
worden. De definitie van het begrip "macht" in de gebruikte studietekst (McDavid
8t Harari, 1979, b1z.238-241) heeft een zeer eenvoudige vorm. Het begrip wordt
gedefinieerd door vijf vormen van macht te onderscheiden: (1) beloningsmacht; (2)
dwangmacht; (3) referentiemacht; (4) expertmacht; (5) legitieme macht. Elke vorm
wordt kort omschreven. Bijvoorbeeld: "Expertmacht treedt op, als de ene persoon
ervan uitgaat dat de andere persoon kennis of vaardigheden heeft die mogelijk
nuttig voor hem kunnen zijn en zich daarom naar díe andere persoon richt." (blz.
239).
Qua formele struktuur is sprake van een disjunctieve begripsregel over víjf vormen
van macht, wsarbij elke vorm conjunctief is gedefinieerd. Deze regel lijkt qua
formele struktuur op de begripsregel van het begrip sociale kontrole, toch is de
begripsregel van sociale kontrole aanzienlijk complexer. Niet alleen omdat daarin
nog een voorwaarde is opgenomen ("mits..."), ook omdat de definiërende kenmerken
bij sociale kontrole op zich ook weer tamelijk complexe theoretische begríppen zíjn.
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3.4.4. Het begrip "roikonflt7ct".
Ook dit begrip wordt in de gebruikte studietekst (Tajfel ~ Frazer, 1978, blz.
338-339) gedefinieerd door vijf vormen te onderscheíden, en ellce vorm te om-
schrijven. In de studietekst wordt van elk van deze vormen een voorbeeld gegeven.
De vormen zijn de volgende:
(1) Iemand bekleedt twee of ineer posities, waarvan de rollen niet met elkaar te
rijmen zijn.
(2) Onder de bekleders van een bepaalde posítie is onenigheid over de rol die bij de
positie hoort.
(3) onder de bekleders van een komplementaire positie B is onenigheid over de rol
die bij positie A hoort.
(4) Verschillende rol-partners hebben verschillende verwachtingen van een derde
partij.
(5) Een bepaalde rolpartner heeft een aantal verwachtingen over de bekleder van
een bepaalde positie, die onderling tegenstrijdig zijn.
Qua formele struktuur (kombínatie van disjunctieve regel met conjunctieve regels)
komt deze definitie overeen met die van het begrip macht. De defínitie van rol-
konflikt lijkt echter toch moeilijker te zijn, doordat enkele van de definiërende
kenmerken ("positie", "rolpartner") zelf min of ineer complexe begrippen zijn. Een
ander verschil met de definitie van macht is dat aan de vijf vormen van rollconflikt
in de studietekst geen afzonderlijke namen worden toegekend.
3.4.5. Konklusie.
Zoals werd gesteld in subparagraaf 3.4.1. is het bij een begrip dat fuzzy is ín de
strikte zin van het woord niet zínvol onderzoek te doen naar het effekt van onder-
wijsprocedures, omdat bij een dergelijk begrip geen críterium bestaat om uit te
maken of de leerling het begrip juist toepast. Op grond van de voorgaande subpa-
ragrafen kan echter worden gekonstateerd dat de begrippen waarover het in deze
studie gaat niet fuzzy zijn in strikte zin. A1 gebruiken experts ín de betreffende
discipline wellicht een fuzzy begripsregel, in de studieteksten is het blijkbaar de
bedoeling, de begrippen op een welomschreven wíjze te onderwijzen.
De begrippen waarover het in deze studie gaat zíjn wel te kenmerken als moeilijke
begrippen, in díe zin dat de in de begripsregel genoemde definiërende kenmerken
zelf weer theoretische begrippen zijn, waarvan de instanties kunnen verschíllen in
typiciteit.
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3.5. Literatuur over het onderwi,jzen van begrippen.
Onderwijsprocedures zoals besproken in hoofdstuk 2, waarbij rekening gehouden
wordt met de preconceptíes van de leerlíngen, zijn voor zover bekend nog niet ge-
test bij het onderwijzen van begrípsregels. Vanuit andere invalshoeken is echter wèl
veel onderzoek gedaan naar het onderwijzen van begripsregels.
Het meeste onderzoek is pragmatisch gericht, en heeft weínig verband met de ín
paragraaf 3.2. besproken theoretische gezichtspunten over het toepassen van be-
grippen. Het zelfde geldt voor publikaties waarín aanwijzingen voor het onderwij-
zen van begríppen worden gegeven (Clark, 1971; Tennyson 8i Park, 1980). Wel heeft
ook op dít terrein het inzicht dat begrippen een "graded structure" hebben invloed
gehad.
Eén van de oudere publikaties is díe van Johnson ~ Stratton (1966). Zij onderzoeken
vijf soorten informatie die men een leerling kan aanbíeden met als doel het leren
van de begripsregel van een begrip:
(1) voorbeelden en niet-voorbeelden;
(2) de definitie;
(3) zínnen waarín het begrip wordt gebruikt;
(4) een synoniem;
(5) de kombínatie van (1) t~m (4).
Johnson 8i Stratton tonen aan dat de methoden (1) tIm (4) op zich even effektief
zijn, het meest effektief is de kombinatie.
Door latere auteurs i s voozal onderzoek gedaan naar de eerste twee methoden. De
konklusie uit dergelijk onderzoek (vgl. het overzichtsartikel van Tennyson 8i Park,
1980) is weer, dat een kombinatie het meest effektief is, met name als de definitie
vooraf gaat aan de voorbeelden en niet-voorbeelden. Door Di Vesta 8i Peverly
(1984) wordt dit volgorde-effekt eveneens aangetoond. McKinney, Larkins, Ford 8i
Davis ( 1983), die ook vínden dat de methode van definitie plus voorbeelden plus
niet-voorbeelden effektiever is, wijzen er op, dat dit resultaat wellicht verklaard
kan worden uit een gebrekkige onderzoeksopzet. In veel vergelijkend onderzoek
naar onderwijsprocedures wordt, zo stellen zij, geen rekening gehouden met de tijd
die de proefpersonen ín de verschíllende kondities besteden.
Naar het effekt van voorbeelden en niet-voorbeelden is veel onderzoek gedaan ín
experimenten die worden opgezet volgens één bepaald stramíen. De betreffende
onderzoekers spreken van onderzoek naar "concept attaínment", "concept identi-
fication", of "concept formation", ín het volgende zullen zíj aangeduid worden als
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de "conceptformatie-stroming".
Bij het generaliseren van resultaten die verkregen zijn binnen deze stromíng naar
meer reële onderwijssituaties moet men de nodige voorzichtigheid in acht nemen.
De reden daarvoor ligt ín de wijze waarop de experímenten worden opgezet en met
name de manier van leren die in deze experimenten wordt gebruíkt. Deze komt
erop neer dat de leerling reageert op stimulí die hem gepresenteerd worden (ob-
jekten, afbeeldingen, woorden, etc.). Hij moet aangeven of ze al dan niet onder een
bepaald begrip vallen waarvan hij de deEinitíe nog niet kent, en kríjgt terugkoppe-
ling over de juistheid van zijn reaktie. De Klerk (1983, b1z.131) spreekt van de
"ontdekkingsmethode". Dit is niet het soort leersituatie waarmee we in de praktijk
van het onderwijs te maken hebben. In de praktijk van het onderwijs wordt gestart
met een uitleg, die in principe bedoeld is, om de leerling daarop volgende oefe-
ningen in één keer goed te laten doen. Op deze wijze is ook tewerk gegaan ín de in
het kader van de2e studie uitgevoerde onderzoeken.
Echter, ook als de leerling de definitie van een begrip krijgt aangereíkt moet hij
daarna oefenen in het toepassen van dit begrip. Dit kan door hem voorbeelden en
niet-voorbeelden te presenteren en te laten klassificeren. Daarom is het zinvol, na
te gaan wat binnen de conceptformatie-stroming is gevonden over het eEfekt van
het aantal en de aard van de gepresenteerde voorbeelden en niet-voorbeelden.
Tennyson Sz Park (1980) geven de volgende samenvatting:
"Providing examples and non-examples of a concept is most effective if the
examples difEer widely in variable attríbutes while the non-examples differ
from the examples in a minimum number of critical attributes at a time". (blz.
58).
Ook moeten niet-voorbeelden steeds qua variabele kenmerken zoveel mogelijk
lijken op de voorbeelden waarmee ze samen gepresenteerd worden.
Over het aantal voorbeelden en niet-voorbeelden dat nodig is voor het zo goed mo-
gelijk leren van een begrip is geen eenvoudige aanwijzing te geven, zo stellen
Tennyson 81 Park. Wel is, gezien de zojuist geformuleerde eísen, duidelijk dat dit
aantal mede afhangt van het aantal kritische en variabele kenmerken. Verzame-
lingen van voorbeelden die volgens de genoemde eisen zíjn samengesteld worden
"rationele sets" genoemd (Markle 81 Tieman, 1969). Klausmeier (1975) steit:
" A rational set of examples and non-examples of a concept is equal to the
number of definíng attributes of the concept and the number of irrelevant
attributes. If the concept examples share five defining attributes and there are
also three irrelevant attributes, than a rational set equals three examples each
of which manifests one of the irrelevant attributes and Eíve non-examples
each of which díffers from the example in one attribute." (blz. 293).
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Over de invloed van het aantal ratíonele sets van voorbeelden ís onderzoek gedaan
door Klausmeier 8i Peldman (1975). Zíj vinden dat drie rationele sets betere re-
sultaten opleveren dan één set.
Verschillende onderzoeken zijn uitgevoerd naar de invloed van verschillen ín typí-
citeit tussen ínstanties van een begrip (vgl. paragraaf 3.2.) op het leren van het
begrip. De resultaten van dergelijk onderzoek (in het volgende zal dit worden aan-
geduid als de prototype-stromíng) zíjn te beschouwen als een aanvulling op die uit
de conceptformatie-stroming.
Zoals vermeld wordt ín de conceptformatie-stromíng toegewerkt naar konklusies
over:
(1) de invloed van het aantal gepresenteerde voorbeelden en níet-voorbeelden op
het leren van een begrip;
(2) de invloed van de manier waarop definiërende en niet-definiërende kenmerken
van het begrip worden gevarieerd in de gepresenteerde voorbeelden en niet-
voorbeelden.
Vanuit de prototype-stroming worden hierean konklusies toegevoegd over:
(3) de ínvloed van de mate van typicíteit van de gepresenteerde voorbeelden.
Dit laatste gebeurt bíj voorbeeld door Homa 8i Vosburgh (1976) en Posner 8i Keele
(1968). Wickelgren (1979) vat de resultaten van het onderzoek dat in de proto-
type-stromíng is gedaan naar de rol van voorbeelden bij het leren van begrippen als
volgt samen.
"Several studies have examined differences in prototype abstraction as a
function of type of training - specifically of the number of training examples
and their díspersion (degree of dístortion) from the prototype. The results are
entirely reasonable: prototype abstraction and the abílity to classify new
examples are íncreased by increasing the number of examples. Narrow dis-
persion of examples facilitates prototype abstraction (provided the examples
are dispersed so as to be centred on the true prototype), because in this case
all the examples strongly resemble each other and the prototype. However, if
we want to generalize the concept broadly to more broadly dispersed exam-
ples, then the best training is wíth broadly dispersed examples. Note that this
does require more traíníng examples to cover the desired larger region of the
attribute space adequately." (blz. 308).
Dí Vesta 8i Peverly (1984) hebben het effekt van gevarieerde voorbeelden onder-
zocht bíj het leren van gecomplíceerde begrippen als "to lem" (vertaling: "iets ge-
bruiken voor een ander doel dan waarvoor het gemaakt is"). Proefpersonen die
voorbeelden krijgen uit andere kontexten dan die waarín het begrip is ontstaan (in
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dit geval is het begrip ontstaan ín de kontext van druggebruík) blijken beter ín
stsat, voorbeelden van het begrip uít nog weer andere kontexten te herkennen.
Di Vesta 8i Peverly noemen dít: je leert het begrip toepassen op verschillende
kontextuele domeínen.
Vanuit de prototype-stroming wordt op theoretisch vlak een bijdrage met betrek-
king tot het leren van begrippen geleverd door Tennyson, Chao 8i Youngers (1981).
'lij poneren de volgende hypothese: ".....that concept learning ís a twofold process
involving, first, acquisition of a prototype through clear statements of the best
examples, and second, development of skills in generalization and discrímination
through the practice of contrasting the prototype with newly encountered examples
and nonexamples." (blz. 326).
Helaas lopen in het onderzoek van Tennyson et al. enkele zaken door elkaar. De
hypothese dat het leren van een begrip een tweestappen-proces is wordt ín feite
niet getoetst. Tennyson et al. stellen dat voor de eerste stap "exposerend" onder-
wijs nodig is (presentatie van voorbeelden) en voor de tweede stap een "onder-
zoekende" benadering ( de student moet voorbeelden en niet-voorbeelden onder-
scheiden, het leren-door-proberen stramien dus). Zíj voorspellen dat een groep die
zowel de exposerende als de onderzoekende procedure doorloopt het begrip beter
zal leren dan een groep die slechts één van de twee procedures doorloopt. De uit-
komst van het experiment laat zich raden.
Ondanks de gebrekkígheid van het onderzoek is de hypothese op zich relevant. De
hypothese roept de vraag op: als het zo is dat de gepresenteerde voorbeelden van
een begrip moeten variëren qua typiciteit, wat is dan de beste volgorde voor het
presenteren van deze voorbeelden?
Park (1984) die zich op Tennyson et al. baseert,laat het belang zíen van het be-
ginnen met een prototypisch voorbeeld. In zijn experiment blíjkt dat het ver-
schaffen van een definitie plus een "best example" een beter resultaat oplevert dan
het verschaffen van een definitie plus een lijst van kritische kenmerken. In beide
kondities werden na het "best example" respektievelijk de lijst van krítische ken-
merken nog een reeks voorbeelden en niet-voorbeelden gepresenteerd. De te leren
begrippen waren afkomstig uit de psychologíe, zoals bijvoorbeeld het begrip
"negatieve bekrachtiging".
Een beperking van de meeste in deze paragraaf genoemde onderzoeken is, dat ze
alleen betrekking hebben op het leren van conjunctíeve begrippen. Te verwachten is
dat begripsregels verschillen qua moeilijkheíd, en dat dat onder andere zal samen-
hangen met de formele struktuur van de regel. Onderzoek híernaar, dat zich echter
beperkt tot conjunctieve en disjunctieve regels, is onder andere gedaan door
Salatas 8i Bourne (1974).
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Als afsluiting van deze paragraaf over het onderwijzen van het toepassingsgebied
van begrippen moet benadrukt worden dat het leren van het toepassíngsgebied
slechts een onderdeel is van het leren gebruiken van een begrip. Ter verduidelijkíng
van wat er nog meer asn een begríp te leren valt is te verwíjzen naar Wickelgren
(1979, blz. 290). Hij maakt onderscheid tussen de "extensional meaning" of "refe-
rential meaníng" van een begrip enerzijds en de "íntensional meaning" of "relational
meaníng" anderzijds. Onder de extensional meaning verstaat híj "the set of entitíes
ín the world to which it refers". Onder de intensional meaníng verstaat hij "all the
relations the concept has to other concepts".
Een meer uitgebreide indelíng van wat er over een begrip is te leren, zou de vol-
gende kunnen zijn:
(1) Kennis van het toepassingsgebied van het begrip: de verschíjnselen die onder
het begrip vallen.
(2) Kennis over de mate van typicíteít van de verschijnselen die binnen het toe-
passingsgebied vallen.
(3) Kennis over de eigenschappen van de verschijnselen díe binnen het toepas-
singsgebied vallen, en de onderlinge relaties tussen die eigenschappen. Voor
een deel is dit kennis, die gebruikt wordt om uít te maken of een verschíjnsel
wel of niet bínnen het toepassingsgebied valt, het betreft dan de definiërende
kenmerken van het begrip. De verschijnselen die onder het begrip vallen heb-
ben echter ook allerlei andere eigenschappen. De eigenschappen onderling
hebben weer relaties met elkaar: spatíële, temporele, classificatorisch-
hiërarchische, causale, etc.
(4) Kennis over de relaties van het begrip met andere begrippen. Dezelfde relaties
die kunnen bestaan tussen de eigenschappen van een begrip kunnen ook bestaan
tussen begrippen onderlíng.
(5) Kennis over mentale en motorische aktiviteiten die mogelíjk, toegestaan, ge-
ëigend, geboden, verplícht, verboden, etc. zijn met betrekking tot het begrip
en met betrekking tot verschijnselen die onder het begrip vallen.
Deze opsomming geeft aan, dat het kennen van het toepassíngsgebíed van een be-
grip lang niet voldoende is, om het begrip vruchtbaar te kunnen toepassen. Het
kennen van het toepassingsgebíed is echter wel een nood2akelíjke voorwaarde
hiervoor.
Overigens is het niet zo, dat begríppen ín een wetenschappelijke díscíplíne alleen
een funktie hebben als ze gebruikt worden ín wetten en regels over samenhangen.
Begrippen kunnen ook een beschrijvende funktie hebben. Swanborn 8i Van Zijl (1984)
die een ínhoudsanalyse uitvoeren op 201 onderzoeksrapportages bínnen de symbo-
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lisch-interactionistísche stromíng in de sociologie vinden een sterk overheersen van
het onderzoekstype "beschrijvíng ín theoretische termen". Zij omschrijven deze
benadering als volgt:
"Sociaal gedrag, sociale processen, die zich ín een empírische context aan ons
voordoen, worden in het licht geplaatst van algemeen-theoretische begrippen.
Een dergelijke werkwijze kan zeer verhelderend zijn, wat betekent dat aan de
lezer ideeën worden overgebracht over de interpretatie van gedrag." (blz. 160).
Swanborn 8i Van Zijl spreken ook van een "gevoelig makende (sensitizing) funktie"
(blz. 160).
De zin van een beschrijving in theoretische termen kan ook als volgt worden aan-
gegeven: door een verschijnsel in theoretische termen te beschrijven worden over-
eenkomsten met andere verschijnselen duidelíjk (namelíjk: verschijnselen die onder
het zelfde begrip vallen) en komt men op het spoor van mogelijke oorzaken, kon-
dities, eigenschappen, gevolgen, etc.
In de onderzoeken, uitgevoerd in het kader van deze studie, is bij het opstellen van
experimentele taken op verschillende manieren gebruik gemaakt van inzíchten uit
de in deze paragraaf besproken literatuur. Hierop wordt íngegaan in de volgende
paragraaf en in de verschillende onderzoekshoofdstukken.
3.6. Uitwerking vcm de probleemstelling.
In paragraaf 1.2. is de volgende probleemstelling van deze studie geformuleerd:
Het beoordelen van de effektiviteit en hanteerbaarheid van een onderwijs-
procedure waarbíj de leerling ertoe aangezet wordt, nieuwe informatie die híj
over een onderwerp krijgt te vergelijken met de kennis en opvattíngen die hij
al over dít onderwerp heeft, en het beschrijven van de cognitieve processen die
onder invloed van deze procedure bij de leerling optreden.
In hoofdstuk 2 is een beschríjving gegeven van onderwijsprocedures díe uitgaan van
de onderwíjzen-als-omvormen visie. Deze komen kort samengevat op het volgende
neer.
(1) De preconceptie van de leerlíng wordt geaktiveerd.
(2) Er wordt bewerkstelligd dat de leerlíng onvrede ervaart met zijn preconceptíe,
hierdoor wordt de leerlíng gemotíveerd om naar een alternatíef te zoeken. Dít
kan bijvoorbeeld gebeuren door hem een "discrepant event" te presenteren.
(3) Er wordt nieuwe ínformatíe verstrekt, hetzíj ín de vorm van één of ineer al-
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tematíeve visies die de leerling op juístheid of aantrekkelíjkheid kan toetsen,
hetzij ín de vorm van ínformatie waardoor tuning of restructuring van de pre-
conceptíe wordt bewerkstellígd. Dat wil zeggen dat ínformatie wordt verstrekt
waaruit de leerling kan afleiden welke onderdelen van zíjn preconceptie juist
zíjn en welke niet.
In de praktíjk kunnen deze stappen, zoals in hoofdstuk 2 bleek, op verschíllende
manieren worden gekonlcretiseerd.
De konkretisering die in het kader van deze studíe heeft plaatsgevonden is voor een
groot deel bepaald door de aard van de in de uitgevoerde onderzoeken gebruikte
leerstof. In het onderhavige hoofdstuk is ingegaan op deze leerstof en op wat be-
kend is over het leren en toepassen van begrippen. De onderwijzen-als-omvormen
visie is op grond daarvan in de uitgevoerde onderzoeken als volgt gekonkretiseerd.
(1) Bij het onderwijzen van een begripsregel lijkt het onmogelijk, te werken met
een "discrepant event". Een definítie is geen zaak van "waar" of "onwaar",
maar een afspraak. Het is voor de docent onmogelijk om met empírisch mate-
riaal aan te tonen dat de definitie die de leerlíng hanteert onwaar is, zoals bij
voorbeeld wel kan met opvattingen over natuurkundige verschijnselen of che-
mische processen. Bíj het onderwijzen van een defínitie gaat het om het woord
van de docent tegenover dat van de leerlíng. Vraag ís dan, of, en zo ja hoe,
toch voldaan kan worden aan Posner's (19g3) eerste voorwaarde voor het om-
vormen van preconcepties: de leerling moet onvrede gaan voelen met zijn
preconceptie. In bepaalde gevallen lijkt het mogelijk, de leerlíng te laten zien
dat zijn preconceptie niet konsistent is met andere opvattingen díe hij heeft.
Een eenvoudig voorbeeld daarvan is, te laten zien dat de konkrete opvattingen
van de leerling over een bepaald verschíjnsel niet konsistent zijn met zijn ab-
strakte opvattingen over dat verschijnsel. Denk aan de leerling die bijvoor-
beeld het begrip "fascisme" op een eigenzinnige wijze toepast maar wel in ab-
stracto de juiste definítie kent.
(2) In de uitgevoerde onderzoeken zijn aan bestaande studieteksten taken toege-
voegd. De studíeteksten zijn op traditionele wijze opgebouwd: het te leren
begrip wordt omschreven, er wordt een definitie gegeven, en er worden enkele
voorbeelden gegeven. In de toegevoegde taken (de preciese uitwerking ver-
schílde per onderzoek) wordt aan de leerlíng een reeks sítuatiebeschríjvingen
gepresenteerd. Erbij vermeld wordt welke situaties onder de definítie van het
betreffende begrip vallen en welke niet. De leerling wordt gevraagd, aan te
geven of híj zelf voorheen die situaties wel of niet tot het betreffende begrip
gerekend zou hebben. Ook wordt hem gevraagd, het antwoord te motiveren.
Doel van deze taak ís, dat de leerlíng:
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(a) zích bewust wordt van het bestaan van discrepanties tussen zijn opvatting
over de begripsregel en de in de leerstof vermelde regel;
(b) zich bewust wordt van de oorzaken van die discrepanties, dus van de ele-
menten waarop zijn begripsregel afwijkt van díe in de leerstof;
(c) gemotíveerd wordt zijn begrípsregel aan te passen.
(3) Bij het ontwerpen van de taken is rekening gehouden met de inzichten uit de
prototype- stroming over meer en minder typísche voorbeelden van een begrip.
Er is voor zorggedragen dat de in de taak opgesomde situatiebeschrijvingen
variatie vertonen in de mate van typiciteit. In één van de uitgevoerde onder-
zoeken is dit aspekt als variabele ingebouwd: nagegaan is, of een taak met
gevarieerde voorbeelden een beter effekt heeft dan een taak met niet geva-
rieerde voorbeelden.
Bij het kiezen van de in de onderzoeken gebruíkte afhankelijke varíabelen is als
volgt gebruik gemaakt van hetgeen in het onderhavige hoofdstuk ís besproken.
(a) Als afhankelijke variabelen zijn behalve meer traditionele kennis- en in-
zichttoetsen, zoals ze bijvoorbeeld in een tentamen over de betreffende
leerstof zouden kunnen voorkomen, ook kategoriseríngstaken opgenomen. Deze
kategoriseringstaken hebben de zelfde opzet als de in de besproken literatuur
gebruikte: de proefpersoon wordt met stímulí gekonfronteerd (in dit geval:
situatiebeschrijvingen) en moet aangeven of deze onder het betreffende begrip
vallen of niet.
(b) Bij het ontwerpen van deze kategoriseringstaken is rekening gehouden met de
inzichten uit de prototype-stroming. In de gepresenteerde stimuli zíjn syste-
matisch variaties in typiciteit aangebracht, zodat kan worden nagegaan hoe





Het betrekken van kenmerken van de leerlingen in een onderzoek naar het effekt
van een ondernijsprocedure is om meerdere redenen van belang. In de eerste plaats
kan het praktische betekenis hebben voor het optimaal afstemmen van onderwijs op
de leerlíng. Stei dat blijkt dat onderwijsprocedure A tot een beter resultaat leidt
bij leerlingen met kenmerk yl en onderwijsprocedure B bíj leerlingen met ken-
merk y2, dan kan men ertoe besluiten de leerlingen te splitsen en het onderwijs
voor de twee groepen verschillend in te richten. Een alternatief is om, zoals De
Klerk (1983) stelt, de leerlingen hetzelfde onderwijs te geven, maar te trachten de
leerlingkenmerken te beïnvloeden. Het splitsen van de leerlíngen is met name te
overwegen wanneer de interaktie tussen een onderwijsprocedure en een leerling-
kenmerk disordinaal is. Het moet niet alleen zo zijn dat verschillende ondernijs-
procedures een verschillend effekt hebben op verschiilende kategorieën leer-
lingen, maar ook zo, dat de ene procedure voor de ene groep optlmaal blíjkt en de
andere procedure voor de andere groep. Opgemerkt moet worden dat tot nu toe
niet zeer veel interakties zijn gekonstateerd waarop men dergelijke praktische
onderwijsmaatregelen zou kunnen baseren.
Met het opnemen van leerlingkenmerken in een onderzoek naar het effekt van een
onderwíjsprocedure kan men naast een praktisch doel ook een theoretisch doel
nastreven. Wanneer blijkt dat een onderwijsprocedure een verschillend effekt heeft
bij verschillende kategorieën leerlingen wordt daardoor het inzicht ín de werking
van die onderwijsprocedure, dat wil zeggen in de cognitieve processen die erdoor
worden veroorzaakt, vergroot. Zo toetst Derry (1984) de theorie dat de werking van
een advance organízer berust op het samen optreden van twee processen: de assi-
milatie van schema-konsistente nieuwe informatíe en het afzonderlijk in het ge-
heugen opslaan van nieuwe ínformatíe die niet konsistent is met het geaktiveerde
schema. Derry leidt uit deze theoríe de voorspelling af dat proefpersonen met een
relatíef groot vermogen tot redeneren, dus tot het onderscheiden tussen schema-
konsistente en schema-inkonsistente nieuwe informatie, relatief ineer van een ad-
vance organizer zullen profiteren. Door het opnemen van dit leerlíngkenmerk ín
zijn onderzoek kan de theorie over de werkíng van de advance organizer getoetst
worden.
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Door het opnemen van leerlíngkenmerken ín onderzoek naar onderwijsprocedures
kan ook het inzicht vergroot worden ín de criteriumtaken waarmee het effekt van
die procedures wordt gemeten (Egan 8i Gomez, 1985). Wanneer het effekt op een
criteríumtaak verschillend is bíj verschíllende kategorieën leerlingen vergroot dat
het inzicht in de "karakteristieke moeílijkheid" (de uitdrukkíng is van Elshout, 1976)
van die taak.
Voornaarde voor een vruchtbaar gebruík van leerlingkenmerken ís, daarover be-
staat geen verschil van mening meer, dat de interakties die worden gevonden
theoretisr.h interpreteerbaar moeten zijn. De "correspondentie-analyse", voorge-
steld door Lodewijks 8t Simons, is bedoeld om deze ínterpreteerbaarheid te verze-
keren (Lodewijks, 1981, Lodewijks 8z Símons, 1979; Simons, 1980). Correspon-
dentie-analyse houdt in, dat men vooraf de in het onderzoek op te nemen onder-
wijsprocedure, criteriumtaken en leerlingkenmerken zodanig kiest dat deze binnen
één zelfde theoretísch kader interpreteerbaar zijn. Welk theoretisch kader wordt
gehanteerd is daarmee nog open, recent wordt met name voorgesteld om zowel de
onderwijsprocedure, de criteriumtaak, alsook de leerlingkenmerken te beschrijven
in termen van informatievernerkingsprocessen (Boekaerts, 1985; De Corte, 1985;
De Klerk, 1985).
Een ander belangrljk inzicht is dat de kans op het vínden van samenhangen díe
zinvoi te interpreteren zijn groter is naarmate de leerlingkenmerken die men in het
onderzoek opneemt dichter (in termen van kausale ketens) bij de konkrete onder-
wijssituatie liggen. Boekaerts (1985, blz. 383) maakt een onderscheid tussen
"grondpatronen van funktioneren" en "potentíële leerstrategieën" die daarop geba-
seerd zíjn. Zij stelt dat onderzoek naar potentiële leerstrategieën meer zínvol ís
dan onderzoek naar de grondpatronen van cognitief funktioneren. Door de poten-
tiële leerstrategieën wordt in interaktie met de situatie c.q. de onderwijsprocedure
de "aktuele leerstrategie" bepaalt. Schmeck (1983 blz. 235) heeft overigens een
tegenovergestelde mening. Hij spreekt zich uit voor het onderzoeken van die
leerlingkenmerken die het meest fundamenteel zijn. Zo is volgens hem het onder-
zoeken van de "kognitieve stijl" ("general, habitual mode of processíng ínforma-
tion") te prefereren boven het onderzoeken van de "leerstíjl" ("pattern of ínforma-
tion-processing activities").
Het is niet altijd mogelijk om bij het opzetten van een onderzoek volledig aan de
hiervoor behandelde eisen te voldoen. Zo is het niet altijd te realiseren om leer-
lingkenmerken op te nemen díe theoretisch volledig aansluíten bij de getoetste on-
derwijsprocedure en de gehanteerde críteriumtaken. Het op grond van een theoríe
zelf ontwikkelen van een instrument vergt veel tijd, en níet zeker is of inen tot een
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valide en betrouwbaar ínstrument kan komen. Als men een bestaand instrument
gebruikt waarvan de ínhoud is gevalideerd en waarvan de betrouwbaarheid vast-
staat is vaak de theoretische aansluiting met de onderwijsprocedure enlof de cri-
teriumtaak gering.
In het onderhavige onderzoeksprojekt zijn drie leerlingkenmerken gebruikt die uit
de literatuur zijn geselekteerd. Deze drie leerlingkenmerken, díe in dit hoofdstuk
worden besproken, zíjn de volgende.
(1) Het leerlingkenmerk "kategoriseringsbreedte". Dit betreft de mate waarin de
leerling een "brede kategoriseerder" of een "enge kategoriseerder" is. Het gaat
hier om de geneigdheid van sommige mensen om klassebegrippen ruim toe te
passen, dat wil zeggen veel verschillende instanties onder één begrip te laten
vallen en van andere mensen om klassebegrippen strikter toe te passen.
Dit leerlingkenmerk is opgenomen naar aanleiding van een analyse van de
criteriumtaak die in het onderhavige onderzoeksprojekt wordt gebruikt.
Boekaerts (1985, blz. 385) omschrijft een dergelijke taakanalyse als het nagaan
welke informatieverwerkingsprocessen noodzakelijk en voldoende zijn om een
bepaald criteriumgedrag te bereiken. De criteriumtaak in het onderhavige on-
derzoeksprojekt betreft het onderbrengen van uiteenlopende situatiebe-
schrijvingen onder een gemeenschappelijk begrip. Een hypothese over de ka-
rakteristieke moeílijkheid van deze taak is, dat deze gelegen is in het vol-
doende flexibel interpreteren van de omschrijving van het begrip. Deze hypo-
these kan onderzocht worden door het opnemen van het leerlingkenmerk ka-
tegoriseríngsbreedte.
Dit leerlingkenmerk wordt behandeld in paragraaf 4.2.
(2) Het "studeergedrag" van de leerling, met name de mate waarin de leerling uit
zichzelf geneigd ís, leerstof in verband te brengen met zijn al aanwezige ken-
nis.
Dit leerlíngkenmerk is opgenomen naar aanleiding van een analyse van de ge-
toetste onderwijsprocedure, namelíjk de vergelijkingstaak. De vergelíj-
kíngstaak heeft tot doel de leerling te stimuleren tot een vergelijking tussen
de studietekst en zijn eigen opvattíngen. Het is van belang om na te gaan of
het effekt verschilt naar de mate waarín de leerling daartoe uit zichzelf al
geneigd is.
Dít leerlingkenmerk wordt behandeld ín paragraaf 4.3.
(3) De mate van "dogmatisme" van de leerling, dat wíl zeggen de mate waarín de
leerling ín het aigemeen geneigd is, zich te verzetten tegen voor hem nieuwe
denkbeelden.
Ook dit leerlingkenmerk ís opgenomen naar aanleíding van een analyse van de
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getoetste onderwijsprocedure. De vergelíjkíngstaak heeft niet alleen tot doel
om de leerling tot een vergelijkíng te stimuleren maar ook om hem aan te
zetten zijn opvattingen zo nodíg te wijzigen. Het i s van belang om na te gaan
of het effekt verschílt naar de mate wsarín de leerling in het algemeen ge-
neigd is zich te verzetten tegen nieuwe denkbeelden.
Dit leerlingkenmerk wordt behandeld ín paragraaf 4.4.
Daarnaast is in de uitgevoerde onderzoeken ook de variabele "voorkennis" als
leerlingkenmerk gehanteerd. De voorkennis is in de eerste plaats gemeten door de
proefpersonen vooraf dezelfde taken te laten maken als de taken die later werden
gebruikt als afhankelijke variabelen. Op deze wijze wordt gemeten wat men zou
kunnen noemen het "ingangsnivo" van de leerling. Operationeel uitgedrukt: gemeten
wordt, hoeveel situaties de leerling korrekt klassificeert als voorbeeld of juist als
niet-voorbeeld van het begrip.
Uit de theorieën over preconcepties zoals besproken in hoofdstuk 2 van deze studie,
is af te iciden dat voorkennis ook in een andere betekenis een relevant leerling-
kenmerk is. Het is van belang te weten hoeveel en welke situaties de leerling
vooraf klassificeert als vallende onder het begrip, of deze klassifikatie nu juist is of
niet. Bij voorkennis ín deze tweede betekenis gaat het er dus om, hoe de leerling
vooraf het begrip opvat, afgezien van de juistheid van deze opvatting.
In de volgende paragrafen zal ten aanzien van de drie eerder genoemde leerling-
kenmerken de vraag aan de orde komen, wat het nu eigenlijk precies betekent, als
een leerling dit kenmerk in meerdere of mindere mate bezit. Eén aspekt wordt
daarbij niet behandeld, dat is de vraag of het gaat over vermogens ("abilities") om
bepaalde dingen wel of niet te doen, of over preferenties. Zoals Guilford (1980)
stelt, wordt van de meeste leerlingkenmerken die ín onderwijspsychologisch of
leerpsychologisch onderzoek worden gebruikt niet geëxpliciteerd of inen aan een
vermogen of aan een preferentie denkt. Guilford benadrukt, dat het in veel geval-
len ook niet goed mogelijk is een keuze te maken.
Gezien de explorende wijze waarop de leerlingkenmerken in deze studie worden
gebruikt lijkt het niet noodzakelijk, hierop verder ín te gaan.
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4.2. Hoe leerlingen omgaan met begripsgrenzen: kategoriseringsbreedte.
4.2.1. Literatuuroverzicht.
In de jaren 'S0 verschenen verschillende publíkaties over een verschijnsel dat werd
aangeduid als "equivalence range", "category wídth", of "breadth of categorizing"
(in het volgende zal gesproken worden van "kategoriseringsbreedte" en van "ruíme"
en "enge" kategoriseerders). In de eerste helft van de jaren '60 nam het aantal pu-
blíkaties snel toe, om daarna weer af te nemen. In de jaren '70 zijn nog slechts en-
kele publíkaties over dit onderwerp te vinden.
Globaal geformuleerd is het onderwerp van deze publikaties de manier waarop
mensen kategorieën toepassen. Sommige mensen zíjn geneígd om relatief veel za-
ken, ook al zijn die min of ineer ongelijk, in één kategorie onder te brengen, andere
mensen doen dat veel minder.
Deze eigenschap wordt door verschillende onderzoekers met verschíllende meet-
instrumenten onderzocht. In het begin was er geregeld sprake van begripsverwar-
ring, maar het terrein werd overzíchtelijker toen men zich ging realiseren dat de
verschíllende instrumenten die waren ontwikkeld weliswaar voldeden aan de eís van
betrouwbaarheid, maar dat de validiteit ervan nog niet vaststond. Duidelíjk werd
dat de verschillende instrumenten niet allemaal hetzelfde meten.
Gardner (1953) kan gezíen worden als de eerste die zich bezig hield met kategori-
seringsbreedte. Als meetinstrument voor wat hij noemt "equivalence range" ge-
bruíkt hij sorteer-tests. De proefpersoon moet een groot aantal objekten sorteren
en is vrij in het aantal kategorieën dat hij maakt en ín het aantal objekten per ka-
tegorie. Sommige proefpersonen hebben de neiging veel kategorieën te maken, an-
dere maken er weinig.
Deze lijn wordt voortgezet door Gardner 8i Schoen (1962) die ook gebruik maken
van sorteer-tests. Zij geven het verschíjnsel een andere naam: "conceptual diffe-
rentiation". Deze naamgeving geeft aan, dat het om een kenmerk gaat dat com-
plexer is dan oorspronkelijk werd aangenomen. Het gaat er niet louter om, of de
proefpersoon geneigd is, gzote of kleine kategorieën te maken, maar, hoe hij een
conceptueel systeem maakt om de stimulí te ordenen.
In 1958 voert Pettigrew het begrip "category width" ín. Hij verwijst niet naar
Gardner. Het met elkaar in verband brengen van "category width" en "equivalende
range" gebeurt pas later door anderen. Pettigrew wil meten in hoeverre proefper-
sonen geneigd zijn kategorieën ruim of eng op te vatten. Hij gebruikt een paper-
and-pencíl test die bestaat uit 14 items, elk van de volgende vorm:
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- Een kategerie wordt genoemd (bijvoorbeeld "walvissen").
- Genoemd wordt de gemiddelde waarde die de verschijnselen in deze kategorie
op een bepaald kenmerk hebben (bijvoorbeeld een gemiddelde lengte van 65
feet).
- Gevraagd wordt, via twee multiple choice vragen, wat de proefpersoon denkt
dat de uiterste waarden zijn die op dit kenmerk voorkomen (dus: hoe lang is de
langste walvis ooit waargenomen, en hoe kort de kortste).
Pettigrew konstateert dat deze test een zeer bevredigende stabiliteit en ínterne
konsistentie heeft.
Fillenbaum (1959) neemt in zijn onderzoek naast een sorteertaak a la Gardner en
een test a la Pettigrew nog een derde taak op, een zogenaamde "synonimity task".
De proefpersoon krijgt stuk voor stuk 13 zínnen voor zich. In elke zin is één woord
onderstreept. Er worden 10 woorden gegeven waarvan de proefpersoon moet be-
oordelen of deze in de plaats gezet kunnen worden van het onderstreepte woord
zonder dat de betekenis van de zin verandert. Deze synonimity task heeft een hoge
betrouwbaarheid.
Uit het patroon van correlaties tussen de verschillende tests konkludeert
Fillenbaum: "These results can be considered as further evidence in support of
Gardner's hypothesis that individuals are characterized by differences in equiva-
lence range which can be demonstrated in a variety of adaptive tasks". Echter, de
samenhangen waarop Fillenbaum zijn konkiusie baseert zijn niet bijzonder hoog.
De synonimíty task van Fillenbaum lijkt sterk op door Frederiksen 8z Messick (1959)
ontwikkelde meetinstrumenten voor wat zij noemen "criticalness". Frederiksen 8i
Messick gebruiken twee tests:
(1) "Alternative expressions". De proefpersoon krijgt een reeks zinnen gepresen-
teerd. In elke zin is één woord onderstreept en er is een woord vermeld dat
mogelijk vervangend zou kunnen zijn. De proefpersoon moet aangeven, of hij
het inderdaad vervangend vindt.
(2) "Evabiation of revisions". De proefpersoon krijgt een reeks zínnen gepresen-
teerd en bij elke zin een "gereviseerde" vorm. Hij moet aangeven, of de gere-
viseerde vorm overeen komt met de oude vorm.
Naast de tot nu toe genoemde tests is door verschillende auteurs ook een ander
soort test gebruikt, namelijk één waarbij een kategorie wordt omschreven en
waarbij de proefpersoon items kríjgt gepresenteerd waarvan hij moet beslissen of
ze tot de kategorie behoren of niet. Bij Wallach St Caron (1959) betreft het plaatjes
van figuren, bij Bruner 8t Tajfel (1961) plaatjes met stippen, bij Murdoch 8z Van
Bruggen (1970) plaatjes met Chinese karaktertekens.
Sloane, Gorlow, 8i Jackson (1963) leggen hun proefpersonen een reeks van tests
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voor, wsaronder sorteer-tests en een alternatíve expressions test die sterk líjkt op
de synonimity task van Fíllenbaum. Op de scores op deze tests voeren zij een fak-
toranalyse uit díe leidt tot een konklusíe díe tegengesteld is aan die van
Fíllenbaum: "These results indicate that equivalence range is not as general a trait
as íts origínal defínition (Gardner 1953) suggests". Zij konkluderen tot het bestaan
van dríe onafhankelijke dímensies (blz. 400):
(1) "Sorting equivalence factor". Op deze dimensíe laden alle sorteer-taken hoog.
(2) "Conceptual bandwidth factor". Deze dímensíe wordt verondersteld: ".....to
measure índívidual differences ín S's willingness to assign conceptually remote
stimuli to a given category". De test die het hoogst laadt op deze faktor is
"english nonsense words". De proefpersoon krijgt daarbij een lijst met quasi-
woorden met de uitleg dat deze zowel nonsense-woorden bevat als woorden díe
wel in de Engelse taal bestaan, zij het dat ze archaïsch of "slang" zijn. De
pzoefpersoon moet die woorden eankruisen, die volgens hem tot de Engelse
taal behoren. Proefpersonen verschillen in het aantal quasi-woorden dat ze als
wel-bestsand asnkruisen.
(3) "Associative ease factor". Deze dimensíe wordt als volgt omschreven. "...in
those tests loadíng most híghly on this factor the task is related to the 'ease'
with which comparíson stimuli evoke a referent ín S." De hoogst ladende test
op deze faktor is "structured associations". Bíj deze test moet de proefpersoon
in een lijst díe woorden aankruisen díe hem herínneren aan een gegeven woord.
Deze test doet denken aan de synonimity task van Fíllenbaum, maar daar ís de
opdracht veel strenger, de proefpersoon moet daar aangeven welke woorden
een gegeven woord kunnen vervangen. De alternative expressions test, ge-
bruikt door Sloane et al. (1963) die sterk líjkt op de synonimity task, laadt dan
ook niet op de assocíative ease factor ( de alternatíve expressions test domi-
neert de vijfde faktor, die echter door Sloane et al. niet meer betekenisvol
wordt geacht).
Ook Tajfel Si Richardson St Everstíne (1964) berekenen de correlatíes tussen een
groot aantal tests. Zij konstateren dat er geen grote overeenlcomst is tussen de
tests.
Murdoch bi Van Bruggen (1970) onderzoeken de stabilíteít en betrouwbaarheid van
wat zij noemen "type 1" en "type 2" kategoriseringsbreedte. Voor het meten van
type 1 wordt een sorteer-taak gebruikt, voor het meten van type 2 een test waarbíj
de proefpersonen moeten aangeven of plaatjes (van Chínese karaktertekens) over-
een komen met standaard-plaatjes. Zoals Murdoch 8i Van Bruggen zelf aangeven
komen hun type 1 en type 2 overeen met de eerste twee faktoren van Sloane et al.
(1963). Murdoch 81 Van Bruggen konstateren, dat beide typen kategoriserings-
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breedte op een stabiele en betrouwbare wijze zijn te meten. Dasrna snijden zij de
vraag aan, wàt de tests nu eígenlijk precies meten: "At the present time, it is not
possible to decide whether the two types of category width reflect insubstantial
measurement differences within the domain of category wídth, or whether diffe-
rent psychological processes underly the two types of category width." (blz. 128).
Over de aard van het kenmerk "kategoriseringsbreedte" bestaan verschíllende op-
vattingen. Naast de opvatting dat kategoriseringsbreedte een cognitief stíjlken-
merk is (Pettigrew, 1958), komen twee theorieën voor waarín verschillen in kate-
goriseringsbreedte worden teruggevoerd op persoonlíjkheidskenmerken.
(1) De eerste theorie ziet kategoriseríngsbreedte ais verbonden met "risk taking".
Pettigrew (1958) vat deze verklaring als volgt samen: "Broad categorízers
seem to have a tolerance for type I errors, they risk negative ínstances in an
effort to include a maximum of positive instances. By contrast, narrow cate-
gorizers are willing to make type II errors." (blz. 532).
Kogan 8i Wallach (1964) vinden dat proefpersonen die in spelsítuaties meer
risiko nemen vaker enge kategoriseerders zijn. Zij konkluderen dat er blijkbaar
meer durf voor nodig is om een enge kategoriseerder te zijn dan om een brede
kategoriseerder te, zijn. Met andere woorden: er is meer durE voor nodig om
het risiko van type II fouten te lopen dan om het risiko van type I fouten te
lopen.
(2) De tweede theorie luidt, dat kategoriseringsbreedte samenhangt met ambi-
guïteitstolerantie. Clayton 8i Jackson (1961) en Prederíksen 8i Messick (1959)
vinden dat breed kategoriseren samenhangt met een hoge F-score. Messick
voert dit terug op een "onkritische" houding.
Pettigrew (1958) vindt echter dat kategoriseringsbreedte noch met de F-score,
noch met de score op de dogmatisme-schaal statistísch signifikant samenhangt.
4.2.2. Keuze van een operationalisering vmi het begrip'7categoriseringsbreedte".
Zoals uit het voorgaande blijkt is het begrip kategoriseringsbreedte nog niet goed
uitgekristalliseerd. Het is onduidelijk, wat voor bekwaamheden enlof geneigdheden
de verschillende meetinstrumenten meten. Wel lijkt duidelijk dat ze niet alle het-
zelfde meten.
Gezien deze stand van zaken is de selektie van een meetinstrument niet goed mo-
gelijk op grond van de literatuur. Voor gebruik ín deze studie is dat meetínstrument
gezocht dat qua karakteristieke moeilijkheid het meest overeen lijkt te komen met
wat van een proefpersoon gevergd wordt als hij de begripsregel van een theoretisch
70
begrip moet leren. Door het opnemen van zo'n ínstrument in het onderzoek kan
worden nagegaen of verschíllen tussen proefpersonen bij het maken van de expe-
rimentele taken mede afhankelijk zijn van meer algemene leerlingkenmerken.
De in het voorgaande besproken meetínstrumenten vallen wat betreft hun karak-
teristieke moeilíjkheid in de volgende groepen uiteen.
(1) Allereerst zijn er de verschíllende sorteer-taken. Door Sloane et al. (1963) en
door Murdoch 8i Van Bruggen (1970) wordt aangetoond dat de resultaten op de
verschillende sorteer-taken sterk korreleren. Als ze samen met een ver-
scheidenheid aan andere tests worden afgenomen en de resultaten worden on-
derworpen aan een faktoranalyse, vormen ze samen één faktor.
Wàt precies bij deze tests van de proefpersonen gevraagd wordt is te om-
schríjven als: er wordt een reeks items gepresenteerd, deze moeten íngedeeld
worden ín kategorieën, daarbij mag men zowel het aantal kategorieën als het
aantal items ín elke kategorie zelf vaststellen.
(2) Dan zijn er de tests die vallen onder faktor 2 van Sloane et al. (1963) en type 2
van Murdoch 8i Van Bruggen (1970). In deze tests wordt een kategorie gedefi-
nieerd, waarna items gepresenteerd worden. De opgave is voor elk ítem uit te
maken of het in de kategorie valt of niet. Wat betreft het kenmerk of de ken-
merken waarop de ítems variëren ís nog het volgende onderscheid te maken:
(a) Een voor de kategoríe definíërend kenmerk. Dít vinden we bíj voorbeeld
bíj Bruner 8i Tajfel (1961), het definiërende kenmerk is daar het aantal
stippen ín een plaatje. Alleen plaatjes met 20 stippen horen tot de kate-
gorie.
(b) Een voor de kategorie niet definíërend kenmerk. Dit vinden we bij
Pettigrew (1953), immers het kenmerk lengte behoort niet tot de defi-
niërende kenmerken van de kategorie walvissen.
(c) Een kenmerk waarvan het onduidelijk is of het voor de kategorie defi-
niërend is. Dit vínden we bíj voorbeeld bij Murdoch 8i Van Bruggen (1970)
De kategoríe bestaat daar uit alle karakters die gelijk zíjn aan een gege-
ven Chínees karakter. De gepresenteerde karakters verschillen op allerlei
manieren van elkaar. Daar het niet is aan te nemen dat de proefpersoon
verstand heeft van Chinese karakters kan gesteld worden dat het voor
hem onduidelijk is of een bepaalde variatíe (bij voorbeeld in de dikte van
de strepen) een variatíe op een definiërend kenmerk is of niet.
(3) Een derde groep wordt gevormd door díe tests waarbij de proefpersoon gekon-
fronteerd wordt met een formuleríng, en moet aangeven of andere formule-
ringen daarmee overeen komen. Voorbeelden van tests die in deze groep vallen
zijn de synonimity task van Fíllenbaum (1959), en de alternatíve expressions en
de evaluation of revisions van Frederíksen 8t Messick (1959).
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In onderzoek C dat beschreven wordt in hoofdstuk 8 van deze studie is een in-
strument opgenomen uit de derde groep, namelijk de alternative espressíons test.
Overweging is daarbíj dat het kunnen hanteren van de begripsgrens van een theo-
retisch begrip betekent het kunnen geven van verschillende betekenissen aan een
abstrakte formuleríng. Dit komt overeen met hetgeen bíj de tests uit de derde
groep van de proefpersoon gevrsagd wordt.
Uit de literatuur is één ander onderzoek bekend waarin een relatie is onderzocht
tussen breadth of categorizing en het hanteren van begrippen. Huang (1981) laat
zien, dat brede kategoriseerders relatief vaak weínig-typische ínstanties als tot het
begrip behorend beschouwen. Huang gebruikt als instrument de schaal van
Pettigrew (1958), die in de zojuist gegeven índeling van instrumenten valt in groep
2. Hoewel Huang zijn keuze níet motiveert sluit deze wel aan bij het soort be-
grippen waarover zijn onderzoek gaat. Het betreft begrippen als "lang", "kort",
"groot", "klein", "rond", "vierkant", waarín namen van konlcreet waarneembare ob-
jekten ("ei", "boon", "aap", etc) moeten worden ondergebracht Dit is een wezenlijk
andere taak dan het toepassen van theoretísche begrippen, dat wil zeggen begrip-
pen die niet naar konkreet waarneembare verschijnselen verwíjzen.
In hoofdstuk 8 wordt nader ingegaan op de konstruktie en de eigenschappen van de
in onderzoek C gebruikte schaal.
4.3. Koe Ieerlingen uit zichzelf omgaan mei studieteksten: verschillen in
studeergedrag.
Verschillende auteurs hebben getracht, verschillen tussen leerlíngen qua studeer-
gedrag vast te stellen. Daarbij moet worden aangetekend dat over de stabiliteit van
dergelijke verschillen weínig bekend is. Het is dus voorlopig slechts een hypothese
dat deze verschíllen niet sítuatie-gebonden zijn.
Biggs presenteerde in 1976 zijn Study Behavior Questionnaire (SBQ). Onder andere
met behulp van faktoranalyse ontwikkelde hij een schaal bestaande uit 80 items,
verdeeld over tien subschalen. Alle items betreffen "strategies, attitudes, and
personality characteristics related to the academic learning process" (Ribich 8i
Schmeck, 1979, blz. 516). De tien subschalen zijn de volgende (Biggs, 1976):
"(1) Academic aspiration: pragmatic, grade oriented, universíty as means;
(2) Academic ínterest: intrinsically motivated, study as end;
(3) Academic neuroticism: confused, overwhelmed by demands of coursework;
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(4) Internality: sees truth coming from within not external authority;
(5) Study skills and organízation: works consistently, reviews regularly,
schedules work;
(b) Pact-rote strategy: centres on facts, details, rote learning;
(7) Dependence: rarely questions instructors, tests, needs support;
(8) Meaning assimílation: reads widely, relates to known, meaning oriented;
(9) Test anxiety: very concerned about tests, exams, fear of failure;
(10) Openness: university place where values are questioned." (blz. 72).
Een andere benadering van verschillen in studeergedrag is die van Schmeck en zijn
medewerkers, samengevat in Ribich 8i Schmeck (1979). Hun Inventory of Learning
Processes (ILP) bestaat uít 62 items, verdeeld over vier subschalen. Deze items
betreffen méér dan die van Biggs konkrete bezigheden van de student tijdens het
bestuderen van de studíetekst (Waar let hij op? Waaraan denkt hij? etc). De sub-
schalen zijn de volgende (Ríbich Si Schmeck, 1979):
"(a) Concrete experience: involving oneself fully, openly, and without
bías ín new experíences;
(b) Reflective observation: reflecting on and observíng experiences from
many perspectives;
(c) Abstract conceptualization: creatíng concepts that íntegrate observations
ínto logically sound theories;
(d) Active experimentation: usíng theory to make decísions and solve pro-
blems." (blz. 518).
Ribich 8i Schmeck (1979) gaan na, wat de statistische samenhangen zijn tussen hun
eigen subschalen en die van Biggs (1976), en hoe deze subschalen samenhangen met
leerprestaties. De samenhangen tussen de subschalen zijn níet sterk. Wel blijkt uit
een analyse van canonische korrelaties, dat een deel van de variantíe op de ILP (nl:
4046) voorspelbaar is uít de scores op de SBQ, terwijl het omgekeerde in veel mín-
dere mate het geval ís. Ríbích 8i Schmeck stellen: ".....we concluàe that whereas
relatively few personality and attítudínal characteristics are predictable from
knowledge of learning processes, learning processes do seem to be moderately
predictable from knowledge of the personality and attitudinal charasteristics
assessed by the SBQ." (blz. 525).
Inmíddels ontwíkkelde Bíggs (1979) uit de SBQ door het analyseren van tweede orde
faktoren de SPQ, de Study Process Questionnaire. Deze bestaat uit drie subschalen,
die elk zowel een cognitíeve als een motivationele komponent bezítten. Door
Entwístle, Hanley 8t Hounsell (1979) wordt dit ín de volgende fíguur samengevat.
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Factor CoAnitíve Motívational
Utilising Fact-rote strategy Extrinsic, fear
of failure
Internalising Meaning assimilation Intrinsic
Achievíng Study skílls and Need for achievement
organisation
Figuur 4.1. Subschalen van de Study Process Questionnaire
(uit: Entwistle, Hanley 8i Hounsell, 1979, blz 370).
In Biggs' Study Process Questionnaire wordt elk van de zes komponenten gemeten
via een subschaal van zeven items. 0'Neil 8t Child (1984) laten zien dat de fak-
torstruktuur van de SPQ stabiel is, en dat de zes subschalen een voldoende be-
trouwbaarheid hebben, behalve de subschaal die het cognitieve aspekt van de
utilising- faktor meet.
Entwistle et al. (1979) nemen in hutt onderzoek naast de subschalen van Biggs ook
vijf zelf ontwikkelde subschalen op, vooral gebaseerd op de opvattingen van Marton
(1976) en van Pask (1976). In hun faktoranalyse komen de drie faktoren van Biggs
terug, daarnaast is er een vierde faktor, die zij "stable extraversion" noemen, en
waarop een subschaal voor sociabiliteít een hoge positieve ladíng heeft en een
subschaal voor faalangst een hoge negatieve lading. Entwistle et al. stellen dat de
door henzelf ontwikkelde subschalen vooral leerstijlen meten, en op grond van de
faktorladingen konkluderen zij dat:
- bij de "utilising"- faktor van Biggs als leerstijl hoort: operation learning;
- aan de "internalising"- faktor van Biggs als leerstijl verbonden is: comprehen-
sion learning;
- aan de "achieving"-faktor van Biggs geen bepaalde leerstíjl ís verbonden.
Zoals in de inleiding van dit hoofdstuk vermeld, is het de bedoeling geweest, leer-
lingkenmerken in het onderzoek op te nemen die mogelijk van ínvloed zouden kun-
nen zijn op de werking van onderwijsprocedures die gericht zíjn op het omvormen
van aanwezige kennis.
Niet alle in het voorgaande behandelde subschalen zijn wat dat betreft relevant. In
elk geval wèl relevant is de internalisíng-subschaal van de SPQ. Hoge scoorders op
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deze subschaal zijn mensen díe uít zichzelf verbanden leggen binnen de leerstof en
tussen de leerstof en kennis die ze al hebben. De internalising-subschsal is opge-
nomen in onderzoek C dat beschreven wordt in hoofdstuk 8. Aldaar wordt meer
precies ingegaan op de konstruktie en de eigenschappen van deze schaal.
4.4. Reakties van Ieerlingen op pogingen om hwi denkbeelden te beïnvloeden:
"persuasibility" en dogmatisme.
Literatuur over pogingen tot béinvloeding en de manier waarop mensen daarop
reageren is vooral te vinden binnen de sociale psychologie, als het gaat over het
onderwerp attitudeveranderíng.
Hoewel het bij attitudeverandering ook gaat om het veranderen van gevoelens en
van gedragstendenties wordt ín veel onderzoek naar het veranderen van attitudes
als aangrijpíngspunt beschouwd het veranderen van cognities ("beliefs") door het
verstrekken van infozmatie.
Dergelíjk onderzoek richt zich vooral op de vraag welke eigenschappen van de
verstrekte informatie ínvloed hebben op de mate van attitudeverandering. Zoals
Ajzen 8i Fishbeín (1980) stellen heeft men zich in relatief geringe mate bezig ge-
houden met de vraag welke eigenschappen van de ontvanger van de informatie in-
vloed hebben. In de literatuur is eigenlíjk maar één manier te vinden waarop het
ontvankelijk zijn voor informatie rechtstreeks wordt gemeten. Deze komt hierop
neer (vgl. Janis, 1959), dat de proefpersoon een tekst te lezen kríjgt waarín een
bepaald standpunt over een aktueel dískussiepunt wordt verdedigd. Daarna wordt
zijn attitude ten aanzien van dat diskussiepunt vastgesteld. Vervolgens wordt een
tekst aangeboden waarin een standpunt wordt verdedígd, tegenovergesteld aan dat
ín de eerste tekst. Hierna wordt de attitude voor de tweede maal vastgesteld. Uit
de attítudeveranderíng wordt dan de mate van "persuasibility" afgeleid.
Deze wijze van meten heeft verschillende nadelen. Omdat het om tamelijk lange
stukken tekst gaat kan men de procedure slechts over één diskussiepunt uitvoeren,
of hoogstens over twee punten. Veel gaat dan afhangen van de toevallíg gebruikte
diskussiepunten.
Bovendíen speelt bíj de mate van meningsverschuivíng de oorspronkelijke positie
een rol. Janis tracht wel daarvoor te korrigeren, maar dat lijkt niet op een be-
vredígende wijze mogelijk.
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In het kader van deze studie is gekozen voor een andere benaderíng. 8en ínstrument
waermee mogelíjk kan worden vastgesteld hoe iemand met beYnvloedende infor-
matie omgaat is de dogmatisme-schaal (verder te noemen de D-schaal), ontwikkeld
door Rokeach (1960).
We blijven híermee op het gebíed van de wat obskure meetinstrumenten, want
hoewel in de jaren '60 nogal wat onderzoek werd gedaan met dit meetinstrument is
dat daarna mínder geworden. Wel ís er een Nederlandstalige versie van de schaal
(Hagendoorn, 1969a, 1969b; Visser, van Vliet-Mulder, Evers, ~ ter Laak, 1982).
Een bezwaar van het gebruik van de D-schaal is, dat deze níet specifíek is gerícht
op het vaststellen van de mate waarin iemand aan zíjn eigen denlcbeelden vast-
houdt. Dit vasthouden aan eigen denkbeelden is slechts één aspekt van het per-
soonlíjkheidskenmerk "closed mindedness", voor het meten waarvan Rokeach de
schaal bedoelde. Welke de andere aspekten zijn blijkt uit de volgende omschrijving
van Rokeach (1960).
" A system is defined to be closed to the extent that there is a high mag-
nitude of rejection of all disbelief subsystems, an isolation of beliefs, a high
discrepancy in degree of differentiation between belief and disbelief systems,
and little differentiation within the disbelief system (....). The more closed
the system, the more ís the acceptance of a partícular belief assumed to de-
pend on irrelevant external drives andlor arbítrary reínforcements from ex-
ternal authority (....).We assume that the more closed the system, the more
will the world be seen as threatening, the greater will be the belief ín abso-
lute authority, the more will others be evaluated accordíng to the authorities
they line up wíth......" (blz. bl).
De D-schaal is dus ontwikkeld voor het meten van al deze aspekten, waarbij het
niet zo is, dat voor de verschíllende aspekten subschalen zijn opgenomen. Bij de
ontwiickeling van de schaal is dus blijkbaar uítgegaan van een sterke korrelatie
tussen de aspekten. De mate waarin íemands D-score indíkatief is voor zijn positíe
op elk van deze aspekten afzonderlijk hangt af van de juistheid van deze assumptie.
Dat de D-score ín elk geval índíkatief is voor de mate waarín iemand aan eigen
denkbeelden vasthoudt wordt aannemelijk gemaakt door Ehrlich (1961). Hij toont
aan dat studenten met een relatief lage D-score betere resultaten boeken ín een
inleidende sociologiekursus. Deze samenhang blijft bestaan als "academic aptitude"
konstant wordt gehouden.
Zoals Ehrlich 8i Lee (1969) beschrijven zijn latere onderzoekers er ten dele wel, ten
dele niet in geslaagd dít resultaat te repliceren. Als mogelijke ínterveniërende
faktoren die hiervoor verantwoordelijk zouden kunnen zíjn noemen Ehrllch 81 Lee
(blz. 258):
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(1) de mate van sutoriteít van de bron;
(2) de "syndrome relevance" van de wijze wearop de informatie wordt aangeboden,
Ehrlich 8i Lee veronderstellen dat "closed minded" leerlingen een voorkeur
hebben voor een autoritaire aanbieding van leerstof;
(3) de inhoud van de informatie, met name de mate waarin deze nieuw is en af-
wijkt van het "belief system" van de leerling.
Verder opperen Ehrlich 8i Lee op grond van de door hen geïnventariseerde litera-
tuur dat closed en open mindedness zich, anders dan Rokeach stelde, niet behoeft
uit te strekken over alle "belief systems" van een persoon. Met andere woorden, zij
opperen dat een persoon die over onderwerp x relatief close mínded is, over on-
derwerp y relatief open mínded kan zijn. Wel stellen zij: "Belief systems will tend
towards the same state of open- or closedness" (blz. 259).
Ehrlich 8i Lee ontkennen niet, dat dogmatisme één van de audience-faktoren is die
bepalen of iemand zich laat overtuigen, maar zij stellen dat ook andere sudience-,
source-, en message-faktoren meespelen, veelal in onderlinge interaktie. Voor
Cacioppo, Petty 8i Morris (1983) lijkt slechts één audience-faktor van belang, de
"need for cognition". Hiermee wordt bedoeld de mate waarin iemand bevrediging
vindt in intellektuele, analyserende bezigheden. Deze faktor bepaalt volgens
Cacioppo et al. de mate waarin iemand grondig ingaat op nieuwe informatie, en
daardoor de mate van attitudeverandering díe optreedt. Cacioppo et al. tonen aan
dat proefpersonen met een hoge "need for cognition" een grotere attitude-aan-
passíng laten zien onder invloed van verstrekte informatie. Zij geven helaas geen
nadere informatie over de schaal waarmee zij need for cognition meten, zij vol-
staan met de volgende omschrijving: ".....was designed to distinguish between in-
dividuals who dispositionally tend to engage in and enjoy effortful analytic activity
and those who do not" (blz. 806).
In onderzoek C van deze studie is de Nederlandstalige versie van de D-schaal ge-
bruíkt als leerlíngkenmerk. Voor een preciese beschrijving van de gebruikte schaal








In Tabel 5.1. zijn de overeenkomsten en verschillen tussen de vier uitgevoerde on-
derzoeken weergegeven.
Onderzoek A was geen experíment in de strikte betekenis van het woord. Er was
geen sprake van het toetsen van een onderwijsprocedure door middel van verge-
lijkend onderzoek. De proefpersonen bestudeerden de studietekst, over het begrip
sociale kontrole, zonder verdere toevoegíng van taken. Doel was, na te gaan welke
opvattíngen de proefpersonen na het bestuderen van de studietekst zouden hebben
over dit begrip.
In de onderzoeken B, C, en D is het effekt onderzocht van het toevoegen aan de
studietekst van een vergelijkingstaak, gebaseerd op de in paragraaf 2.4. behandelde
onderwijsopvatting van Posner (1983). De verschillen tussen de onderzoeken B, C,
en D zijn als volgt te beschrijven.
Tabel 5.1. Overzicht van de vier uitgevoerde onderzoeken.









C sociale konditie I: studíetekst (1) kategoriseríngs-
kontrole t vergelíjkingstaak breedte
kondítie II:studietekst (2) studeergedrag
t samenvattingstaak (3) dogmatisme
konditie III: studietekst
t leesbaarheidstaak
D - macht konditíe I: studietekst geen








Onderzoek B. In onderzoek B ís een vergelijkingstaak getoetst waarín van de
proefpersoon gevraagd wordt, van een reeks gepresenteerde voor-
beelden van sociale kontrole stuk voor stuk op te schrijven of hij
voorheen dit zelf als een voorbeeld beschouwd 2ou hebben.
Onderzoek C. De in onderzoek B getoetste vergelijkingstaak is zeer gedetaílleerd.
Het ontwerpen van een dergelijke taak voor een bepaald leerstof-
gedeelte is een arbeidsintensieve bezigheid, hetgeen ín de praktijk
van het onderwijs een nadeel kan zijn.
In onderzoek C is een minder gedetailleerde vergelijkingstaak ge-
toetst. Hierin wordt de proefpersoon gevrsagd tijdens het bestu-
deren van de leerstof per tekstgedeelte (twee tot drie alinea's) in
het kort te beschrijven ".....of er verschil is (of juist niet) tussen wat
in de tekst staat en wat u tot nu toe zelf over deze zaken dacht".
In onderzoek C is gewerkt met twee kontrolegroepen. De eerste
kontrolegroep kreeg tot taak, per tekstgedeelte de leesbaarheid te
beoordelen. Naar werd aangenomen zou deze opdracht leiden tot een
slechts oppervlakkige vernerking van de stof. De tweede kontrole-
groep kreeg tot taak, per tekstgedeelte een korte samenvattíng op
te schrijven. Naar werd aangenomen zou deze opdracht wèl tot een
diepgaande vernerking van de stof leiden, maar niet tot een verge-
lijking met de eigen preconceptie.
Ook is in onderzoek C de invloed van drie leerlingkenmerken on-
derzocht, een motiveríng voor de keuze van de onderzochte ken-
merken werd gegeven in hoofdstuk 4.
Onderzoek D. In onderzoek D is een vergelijkingstaak getoetst bíj het onderwijzen
van twee andere begríppen: macht en rolkonflikt. De gehanteerde
vergelijkingstaak houdt qua gedetailleerdheid het midden tussen die
van onderzoek B en die van onderzoek C. Br worden verschillende
sub-kategorieën van het te leren begrip genoemd (dus bijvoorbeeld
verschillende vormen van macht) en gevraagd wordt, of de proef-
persoon deze sub-kategorieën vooraf uit zichzelf al dan niet tot het
begrip gerekend zou hebben. Het antwoord moet gemotíveerd wor-
den.
Daarnaast is in onderzoek D een procedure getoetst die tot doel
heeft de preconceptie te aktíveren. Deze procedure houdt in dat de
proefpersoon aan het begin van de experimentele sessie het werk
82
terugkrijgt dat hij heeft gemeakt tíjdens de voormetíng, vier weken
eerder. Hem wordt gevraagd aan te geven of híj er nog het zelfde
over denkt.
Onderzoek D ís in de tijd gezíen uitgevoerd voor onderzoek C, maar wordt na on-
derzoek C besproken om twee redenen. Onderzoek D is het enige onderzoek waarin
niet gewerkt is met een studietekst over het begrip sociale kontrole, maar met
teksten over de begrippen macht en rolkonflíkt. In deze zin betreft onderzoek D de
generalíseerbaarheid van eerdere konklusies. Een tweede reden om onderzoek D als
laatste te behandelen ís, dat in onderzoek D een nieuw element is onderzocht, na-




ONDERZOEK A: DE EFFEKTTVITEIT VAN EEN STUDIETEKST OVER
SOCIALE KONTROLE: EEN BESCHRIJVEND ONDERZOEK.
6.1. Probleemstelling.
Onderzoek A had niet tot doel, bepaalde onderwijsmaatregelen te toetsen. Er werd
dan ook geen experimentele opzet gehanteerd.
Het belangrijkste doel van onderzoek A was, na te gaan welke opvattingen proef-
personen hebben over de begripsgrens en de ínterne struktuur van een begrip, nadat
zíj op een gebruikelijke maníer de aangeboden leerstof over dat begrip hebben be-
studeerd. Bíj de begripsgrens gaat het om de vraag, welke situaties men wel en
welke niet als voorbeeld van het begrip beschouwt. Bij de interne struktuur gaat
het om de vraag, welke voorbeelden men goede voorbeelden vindt, en welke men
relatíef mínder goed vindt.
Daarnaast was een doel van onderzoek A om na te gaan of de begripsgrens en de
interne struktuur die een proefpersoon hanteert samenhangen met andere opvat-
tingen van die proefpersoon over het bestudeerde begrip.
Daar het onderwerp van deze studie het leren van de begripsgrens is komen de ge-
gevens over de ínterne struktuur in de volgende paragrafen slechts zijdelíngs ter
sprake. Over deze gegevens ís elders gerapporteerd (Gerritsen van der Hoop, 1981).
6.2. Methode.
6.2.1. Proefpersonen.
Uit de alfabetisch namenlíjst van tweedejaars studenten aan de Technische Hoge-
school Eíndhoven (kursusjaar 1981) zijn de laatste 102 aangeschreven met het ver-
zoek, deel te nemen aan het onderzoek. Voorwaarde voor deelname was, dat men
het verplichte tweedejaarsvak Sociologie (een zelfstudievak) nog niet had gedaan.
Als honoreríng voor deelname, hetgeen dríe uur zou vergen, werd een vrijstelling in
het vooruitzícht gesteld voor vier hoofdstukken (100 pagína's) van het genoemde
vak.
Er is gereageerd door 51 studenten. Deze hebben allen deelgenomen aan het on-
derzoek.
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6.2.2. Procedure en materiaal.
De proefpersonen kwamen, verdeeld over vier groepen, naar de Technische Hoge-
school en kregen 30 mínuten tíjd vooz het grondig doorlezen van de paragrafen over
het onderwerp sociale kontrole uit het leerboek "Grondbegínselen der Sociologie"
van H. de Jager en A.L.Mok (De Jager 8i Mok, 1978, blz. 66-77).
Daarna moest men een aantal taken maken. Deze staan beschreven ín paragraaf 6.3.
6. 3. Inst rumeni en.
Na het doorlezen van de studietekst zijn de volgende taken gemaakt.
Taak 1: Gevraagd wordt, zelf een konkreet voorbeeld van sociale kontrole te be-
denken. Dit moet een voorbeeld zijn "dat goed duidélijk maakt waaraan u
het eerste denkt bij de uitdrukking 'sociale kontrole' ". De beschíkbare
tijd was 10 minuten.
Taak 2: Gevraagd wordt nu, in 15 minuten nog zo veel mogelijk andere voorbeel-
den van sociale kontrole op te schrijven,steeds in één zín, beginnend met
~~Als....... .
De taken 1 en 2 zijn gemaakt door 33 van de 52 proefpersonen. De andere
19 proefpersonen gebruikten deze tíjd voor een paarsgewíjze vergelijking
van 10 door de onderzoeker geformuleerde voorbeelden van sociale kon-
trole. De resultaten hiervan, díe inzicht geven in de ínterne struktuur van
het begrip sociale kontrole, komen in deze studíe niet aan de orde maar
zijn elders beschreven (Gerritsen van der Hoop, 1981).
Taak 3: Hierna moeten 20 door de onderzoeker opgestelde situatiebeschrijvíngen
beoordeeld worden naar de mate waarin ".....deze situatie naar uw mening
een goed voorbeeld is van sociale kontrole.....". Dit moet aangegeven
worden op een 7-puntschaal. Gevraagd wordt, het antwoord te motiveren.
De beschikbare tijd was 15 minuten. De 20 situatiebeschrijvingen zijn
bijgevoegd als bijlage A.1.
Taak 4: Over dezelfde 20 situatiebeschríjvingen wordt het volgende gevraagd: "In
de vorige opgave heeft u aangekruíst, in welke mate elke sítuatie naar uw
mening een voorbeeld is van sociale kontrole. Daarmee is nog niet duide-
líjk, waar u de grens legt. Dat wil zeggen wat u nu wel als sociale kontrole
zou betitelen en wat niet. Wit u dat op de volgende bladzijden aangeven
met een plusteken of een mintekenY". De beschikbare tijd was 10 minuten.
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Taak 5: Van dezelfde 20 sítuaties moet aangegeven worden:
-of de norm waarover het in de situatie geat, door veel of weinig mensen
wordt aangehangen;
-of inen zelf deze norm belangrijk víndt;
-of inen zelf deze vorm van sociale kontrole wel eens ondervindt of in het
verleden heeft ondervonden.
De beschikbare tíjd voor taak 5 was 30 mínuten.
Taak 6: De laatste taak ís geïnspireerd op de "Twenty Questions"-opgave waar-
mee Guilford "ideational flexibilíty" meet (Guilford 8i Hoepfner, 1971).
Gevraagd wordt, maximaal 6 vragen te bedenken om er achter te komen
of ín een bepaalde situatíe sprake is van sociale kontrole. De beschíkbare
tijd was 10 minuten.
De ín taak 3 t~m 5 gebruíkte sítuatiebeschríjvíngen zijn opgesteld door de onder-
zoeker in samenwerking met enlcele kollega's. De sítuatíebeschrijvingen voldoen
alle aan de omschrijving van sociale kontrole die in de leerstof wordt gehanteerd.
Er is steeds sprake van een persoon die een norm overtreedt, waarop gereageerd
wordt door anderen. De situatiebeschrijvingen varíëren op een aantal aspekten: wat
betreft de norm die wordt overtreden, wat betreft de mate van overtredíng, wat
betreft de kenmerken van de reagerende personen, en wat betreft de aard van hun
reaktíes. Er zijn ook enlcele situatiebeschrijvingen opgenomen die voorbeeld zijn
van de vorm van socíale kontrole die omschreven kan worden als anticiperend con-
formeren (vgl. paragraaf 3.4.). Daarin ís sprake van een persoon die de aanvechting
heeft een norm te overtreden, maar dat niet doet vanwege de reakties die hij ver-
wacht van bepaalde anderen.
Er ís een verzameling van 120 situatiebeschrijvingen aangelegd. Daaruit zijn 20
situatiebeschrijvingen geselekteerd, zodanig dat elk van de volgende kategorieën
van kontrolerende personen mínímaal in twee situatiebeschrijvingen voorkomen: (1)
buren, (2) kollega's, (3) overheid, (4) vrienden, (5) mensen die op bezoek zijn, (6)




De in deze paragraaf te bespreken resultaten betreffen de volgende vijf onderwer-
pen.
-subparagraaf 6.4.2.: De voorbeelden van sociale kontrole díe de proefpersonen
zelf bedenlcen (taak 1 en 2);.
-subparagraaf 6.4.3.: de mate waarin de proefpersonen de aan hen voorgelegde
situatiebeschrijvingen als (goede) voorbeelden van sociale
kontrole beschouwen (taak 3 en 4);
-subparagraaf 6.4.4.: De mate waarin deze oordelen samenhangen met andere op-
vattíngen van de proefpersonen over de situatiebeschrijvingen
(taak 5);
-subparagraaf 6.4.5.: De motiveringen díe de proefpersonen geven om een sítua-
tiebeschrijvíng wel of niet tot het begrip sociale kontrole te
rekenen (taak 4);
-subparagraaf 6.4.6.: De vragen die de proefpersonen zouden stellen om er achter
te komen of in een bepaalde sítuatie sprake is van sociale
kontrole (taak 6).
6.4.2. De voorbeelden van sociale konirole die de proefpersonen zeIf bedenken:
taak 1 en 2.
In taak 1 wordt gevraagd, zelf een voorbeeld te geven van sociale kontrole "dat
goed duidelijk maakt waaraan u het eerst denkt bij de uitdrukking 'sociale kon-
trole' ". De beschikbare tíjd was 10 minuten. In taak 2 wordt gevraagd, om san het
eerste voorbeeld er nog zo veel mogelijk toe te voegen, de beschikbare tijd was 15
minuten.
Het aantal voorbeelden dat de proefpersonen opschrijven bij opgave 1 en 2 samen
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Figuur 6.1. Aantal voorbeelden van sociale kontrole, opgeschreven bij taak 1 en 2.
Nagegaan is, welke soorten van sociale kontrole zoal genoemd worden. Deze ana-
lyse kan niet erg díepgaand zíjn, omdat de antwoorden in de meeste gevallen niet
erg uitgewerkt zijn. Meestal is wel duidelijk, aan welke normovertreding de
proefpersoon denkt, maar veelal ís niet omschreven:
(1) de mate van overtreding waaraan hij denkt;
(2) de kontrolerende persoon, personen, of instantie waaraan hij denkt;
(3) het soort reaktie op de normovertreding waaraan hij denkt.
Een voorbeeld van een niet uitgewerkt antwoord is: "Als iemand zich niet netjes
kleedt en daarover iets te horen krijgt."
Het blijkt dan ook slechts mogelíjk, de antwoorden in te delen naar het soort
normovertreding dat erin ter sprake komt. Deze klassifikatie is als volgt tot stand
gebracht. Inspektie van de antwoorden leverde 18 kategorieën op waarin het
grootste deel van de antwoorden onder te brengen leek. Door twee kodeurs is
daarna, onafhankelijk van elkaar, per proefpersoon per kategoríe vastgesteld of die
kategorie voorkomt. Zodra de proefpersoon één antwoord geeft dat in een katego-
rie past wordt die kategorie gescoord, er is niet gelet op het aantal antwoorden van
de proefpersoon dat in de kategorie valt. Over de gevallen waarover de kodeurs het
niet eens waren is in overleg beslist.
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In totaal diende elke kodeur 33 (- aantal proefpezsonen) x 18 (- aantal kategoríeën)
oordelen uit te spreken. Over 560 van deze 594 oordelen (9496) bleken de kodeurs
het bij onafhankelijk doorwerken van de antwoorden met elkaar eens te zíjn. Over
de overige 34 werd overlegd.
De resultaten van de kategoriseríng staan vermeld in Tsbel 6.1. In totaal gaven de
33 proefpersonen 358 antwoorden, daarvan vallen 274 in één van de 18 kategorieën.
De proefpersonen verschillen wat betreft het aantal kategorieën dat nodig is om
hun antwoorden onder te brengen. De antwoorden per proefpersoon omvatten ge-
middeld 5,6 van de 18 kategorieën.
Tabel b.l. Taak 1 en 2: kategorisering van de antwoorden.
Per kategoríe is aangegeven het percentage proefpersonen van wie




2. regels van school 30
3. regels van bedrijf 18
4. normen m.b.t. levenswijze (samenwonen, naar de
kerk gaan, etc.) 76
5. normen m.b.t. overlast (lawaai, roken waar dat niet
mag, rommel achterlaten, etc.) 61
6. normen m.b.t. beleefdheid (niet voordríngen,
deur openhouden, etc.) 45
7. normen m.b.t. uiterlijkheden (kledíng, uiterlijk,
huis, tuín, etc.) 45
8. normen m.b.t. instelling (niet te lui zijn, niet te
fanatiek zijn, etc.) 36
9. normen m.b.t. slechte gewoontes (te veel drinken,
druggebruík,ongezonde voedíng,etc.) 33
10. normen m.b.t. oneerlijkheid (misbruik sociale
voorzieníngen, iets wat je vindt aangeven, etc.) 21
11. normen m.b.t. gedrag op straat (niet naaktlopen,
niet vrijen, niet zíngen, etc.) 15
12. normen m.b.t. principes (niet discrimíneren, geen
kinderen en dieren míshandelen, etc.) 9
13. spelregels ín de sport 9
14. regels van ouders tegenover kinderen (op tijd
naar bed, bord leegeten, geen ruzie maken, etc.) 9
15. fatsoensnormen (pornografie, bordeelbezoek,
overspel, etc.) 9
16. norm: solídair zijn met je vrienden, huísgenoten
(mee uitgaan, meedrínken, huishoudelijke taken
doen, etc.) 45
17. norm:afspraken houden 15
18. norm: niet verspíllen (water, elektricíteit,
benzine, etc.) 3
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6.4.3. De mate waarin men voorgelegde situatiebeschrijvingen als voorbeelden
beschouwt: taak 3 en 4.
6.4.3.1. De mate waarin men de situatiebeschrijvingen representatiej vindt.
In taak 3 worden de 20 situatiebeschrijvíngen voorgelegd, met de vraag, op een
7-puntschaal aan te geven "in hoeverre deze situatie naar uw mening een goed
voorbeeld is van sociale kontrole". Deze procedure komt overeen met de procedure
die door Rosch in verschillende experimenten wordt toegepast (Rosch, 1975; Rosch
81 Mezvis, 1975).
In Tabel 6.2. staan de 20 sítuatiebeschrijvingen opgesomd, met in kolom 1 per si-
tuatie de gemiddelde score op de 7-puntschaal (1-zeer slecht voorbeeld, 7-zeer
goed voorbeeld) en in kolom 2 de standaarddeviatie. In de tabel zijn de situatie-
beschrijvingen gerangschikt naar de mate waarín men ze representatief vindt. In de
opgave was de volgorde uiteraard anders. In de tabel zijn de situatiebeschrijvingen
omschreven via trefwoorden. Dit zal ook in het vervolg gebeuren (zie bijlage A.1.
voor de volledige tekst van de situatiebeschrijvingen).
Voorlopig zal niet getracht worden, te omschrijven in welk opzicht de voor-
beelden die hoog scoren in Tabel 6.2. zich onderscheiden van de voorbeelden die
laag scoren. De dimensie "of de normovertreder iemand benadeelt" lijkt echter wel
een belangrijke rol te spelen. Bij elk van de vier hoogst gescoorde voorbeelden is
sprake van benadelen en hetzelfde geldt voor voorbeeld 4(aErammeling), dat ook
tamelíjk hoog gescoord wordt.
Een belangrijke vraag is, of de rangorde in Tabel 6.2. voor alle oE in elk geval voor
de meeste proefpersonen geldt, of dat deze rangorde slechts is ontstaan door het
samenvoegen van vele uiteenlopende rangordeningen. Er zijn verschíllende maníe-
ren om dit na te gaan. In de literatuur wordt veelal de volgende procedure gevolgd.
De groep proefpersonen wordt op een willekeurige wijze ín twee helften gedeeld.
Voor elke helft wordt de gemiddelde score op elk item berekend, en tussen deze
twee reeksen van gemiddelden wordt een (rang)korrelatiekoëfficient berekend.
Rosch (1975) deeit de proefpersonen op verschíllende manieren in in twee groepen,
onder andere at random, maar ook bijvoorbeeld naar woonplaats. Zij vindt, bij een
opgave waarbíj 10 voorbeelden op een 7-puntschaal moeten worden beoordeeld,
produkt-moment korrelaties van 0,92 en hoger. Hampton (1979) rapporteert bij een
vergelijkbare procedure rangkorrelatiekoëfficíenten tussen 0,67 en 0,96.
De proefpersonen van onderzoek A zijn ingedeeld in 2 groepen op grond van even of
oneven nummer. De produkt-moment korrelatíe tussen de 2 reeksen van gemiddel-
den is 0,87 (p ~ 0,01).
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Tabel 6.2. Taak 3: mate waarín de proefpersonen 20 voorbeelden van sociale
kontrole representatief vinden (7-puntschaal, 1- zeer slecht
voorbeeld, 7- zeer goed voorbeeld).




taak 3 taak 3 taak 4
96 dat het
z s.d. voorbeeld als
socíale kontrole
betitelt.
2. bioskoop 6,2 1,5 84
20. W.W. 6,1 1,4 86
8. archief 5,8 1,7 80
10. magazíjn 5,8 1,9 84
11. wasdag 5,3 2,3 71
14. ouders 5,1 2,0 65
4. aframmeling S,1 2,0 69
9. raambiljet 4,8 2,4 57
6. kostuum 4,6 2,4 53
3. kollegezaal 4,4 2,1 37
19. elektra 4,3 2,5 45
12. fietser 4,3 2,6 45
13. TV 4,0 2,5 41
7. líft 3,9 2,4 33
17. rechtse ideeën 3,7 2,3 29
15. scholier 3,7 2,5 29
16. samenwonen 3,3 2,4 24
5. boterhammen 3,2 2,2 38
18. koffie halen 2,9 2,4 34
1. automobilist 2,9 1,7 34
De ínterpersoonlijke overeenstemming is ook onderzocht door middel van de
concordantie-koëfficient van Kendall (Hays, 1963; Siegel, 1956).
Bij de berekening van deze koëfficient wordt uitgegaan van de rangor-
dening van x objekten door elk van y beoordelaars. In ons geval: 20 ob-
jekten en 51 beoordelaars. Per objekt worden de gegeven rangnummers
opgeteld. Van deze sommen wordt de variantie rond de gemíddelde som
vastgesteld en gerelateerd aan de maximaal mogelijke variantie die zou
optreden bij volledige overeenstemmíng tussen de beoordelears.
De concordantie-koëfficient bedraagt 0,19. Toetsíng vía omzettíng in een Chi-
kwadraat-waarde (vgl. Hays, 1963) wijst uit, dat de nulhypothese dat er geen
overeenkomst is tussen de 51 rangordeningen verworpen moet worden (Chi-
kwadraat - 173,90, d.f.- 19, p~ 0,01).
De konklusie líjkt gerechtvaardigd dat de interpersoonlijke overeenstemming over
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de 20 voorbeelden van sociale kontrole groot ís en weinig onderdoet voor de mate
van overeenstemmíng zoals bijvoorbeeld Rosch (1975) die vindt, dít terwijl de door
haar onderzochte begríppen veel konkreter zijn (bíj voorbeeld het begrip "vogel").
6.4.3.2. De grens iussen wat wel en wat niet tot sociale kontrole gerekend wordt.
Tot zover het oordeel van de proefpersonen over de representativiteit van de 20
sítuatiebeschrijvingen. Wíj komen nu toe aan een vraag die in het kader van de on-
derhavige studie meer centraal staat, namelijk de vraag waar de proefpersonen de
begripsgrens van het begrip socíale kontrole leggen. De betreffende gegevens,
verkregen uit taak 4, staan vermeld in kolom 3 van Tabel 6.2.
De rangorde van de percentages blijkt zeer goed overeen te komen met die van de
gemiddelde scores verkregen bij taak 3(zie kolom 1).
Van de 20 situaties worden er 9 door een (grote of kleíne) meerderheid als sociale
kontrole betiteld. De eerste 4 voorbeelden in de tabel nemen daarbij nog een uit-
zonderlijk hoge posítie in. Na deze eerste 4 vertoont de reeks percentages een
breuk.
Duidelijk is, dat de grens tussen wat wel en wat niet onder socíale kontzole valt
door verschillende personen heel verschillend wordt getrokken. Als er komplete
overeenstemmíng was over de grens, zouden er in de tabel alleen items moeten
voorkomen met een percentage van 096 of van 1004b. Zoals vermeld zijn alle situ-
atiebeschrijvingen zo samengesteld dat ze binnen de ín de studietekst gegeven om-
schrijving blijven. Als alle proefpersonen de in de studietekst gegeven omschríjving
zouden hanteren, zouden er dus zelfs alleen maar ítems met een percentage van
10096 moeten voorkomen.
De overeenstemmíng tussen de proefpersonen ís het grootst aan de uiteinden, hoe-
wel het meest representatieve voorbeeld nog altijd door 1696 van de proefpersonen
niet als zodanig wordt beschouwd. Het percentage proefpersonen dat het niet met
de meerderheid eens is, is het grootst bij voorbeelden met een gemíddelde mate
van representativiteit. Dit komt overeen met de bevindingen van McCloskey 81
Glucksberg (1978) met begríppen als "schepen", "sporten", etc.
Samenvattend kan worden gesteld dat er tamelijk grote overeenstemming onder de
proefpersonen blijkt te zíjn over de rangorde van de voorbeelden naar mate van
representativiteit, maar dat de plaats waar men de begripsgrens legt sterk varíeert.
6.4.3.3. Clusters van siiuatiebeschrijvingen.
Door middel van clusteranalyse is getracht, ínzícht te krijgen ín de regels die de
proefpersonen hanteren bij hun oordelen over de sítuatiebeschrijvíngen. De asso-
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ciatie tussen elk van de 20 situatiebeschrijvíngen ís uitgedrukt ín de assocíatiemaat
van Jaccard (Bock, 1974).
Dat gekozen is voor deze assocíatiemaat hangt samen met de definitie
van samenhang die ín deze maat geïmpliceerd is. De maat is namelijk
gedefinieerd als de verhouding tussen het aantal malen dat twee waar-
nemingen samen voorkomen enerzijds en het aantal malen dat één van
de twee alleen voorkomt anderzijds. In deze definitie draagt "samen
niet voorkomen" niet bij aan de associatie. Deze definitie sluit aan bij
de aard van de geanalyseerde data. Als men wil nagaan wat voor de
proefpersonen de relevante eigenschappen van een begrip zijn, is het
van meer belang om na te gaan wat het gemeenschappelíjke is aan sí-
tuaties die zíj beíde onder het begrip laten vallen, dan om na te gaan
wat het gemeenschappelijke ís aan situaties die zij beide niet onder het
begrip laten vallen.
Op de 20 x 20 associatiematrix is een híërarchische clusteranalyse volgens
Johnson's (1967) maximum-methode uitgevoerd. In Figuur 6.2. stsan de resultaten
van deze clusteranalyse weergegeven. Om de figuur niet onleesbaar te maken zijn































Figuur 6.2. Clusteranalyse met betrekking tot de antwoorden op taak 4: of inen
situatiebeschrijvíngen al dan niet tot sociale kontrole rekent.
N - 51.
Voor de cluster-waarden zie bijlage A.2.
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De volgende clusters zijn te onderscheíden.
(1) Ben cluster van de situaties 8(archief), 10 (magazijn), 20 (WV~, 2(bioskoop), 4
(aframmeling), en 14 (ouders). Dit zijn situaties díe (vgl. Tabel 6.2.) door re-
latief veel proefpersonen tot het begrip sociale kontrole gerekend worden, en
die zeer representatief voor dít begrip worden gevonden. Het gemeenschappe-
lijke van deze situaties lijkt te zijn, dat iemand (of de gemeenschap) benadeeld
wordt. Blijkbaar maakt dit kenmerk een situatie voor de meeste proefpersonen
tot een goed voorbeeld van socíale kontrole.
(2) Een cluster van de sítuaties 12 (fietser), 19 (elektra), 15 (scholier) en 16 (sa-
menwonen). Het gemeenschappelijke in deze situaties lijkt te zijn, dat op au-
toritaire wijze wordt opgetreden tegen de normovertreder. In termen van de
studietekst: deze situaties liggen dicht aan tegen het begrip macht. In Tabel
6.2. bleken de meningen over dít soort sítuaties verdeeld. Blijkbaar valt auto-
ritair optreden voor een deel van de proefpersonen wèl onder sociale kontrole,
voor een ander deel niet.
(3) Een cluster van de situaties 5(boterhammen), 6(kostuum), en 13 (TV). Dit zijn
situaties die nogal verschillen wat betreft de mate waarin ze tot sociale kon-
trole gerekend worden (vgl. Tabel 6.2.). Blijkens de clusteranalyse worden deze
situaties toch door een deel van de proefpersonen op dezelfde wijze behandeid.
Het gemeenschappelijke van deze situaties lijkt te zijn, dat het om de over-
tredíng gaat van de normen van een kleine groep. Het betreft hier dus niet-
algemeen gehanteerde normen (in het vervolg aan te duiden als "subkulturele
normen"). Blijkbaar is het al of niet algemeen gedeeld zijn van een norm voor
een deel van de proefpersonen een kenmerk dat uitmaakt of van sociale kon-
trole sprake is of niet.
Tenslotte komt uit de clusteranalyse naar voren de associatie tussen de situaties 9
(raambiljet) en 11 (wasdag). In beide gevallen gaat het om anticiperend conforme-
ren: de persoon ziet vrijwillig af van wat hij vreest dat een normovertreding zou
zijn. Blijkbaar valt deze vorm voor een deel van de proefpersonen onder sociale
kontrole, voor een ander deel niet.
6.4.4. Opvattingen over de in de situatiebeschrijvingen overtreden norm (taak 5).
In de vorige subparagraaf werd al aan de orde gesteld de vraag, waarom proefper-
sonen de begripsgrens op een bepaalde plaats leggen. In de onderhavige subpara-
graaf wordt deze vraag op een andere manier benaderd.
Over elk van de 20 voorbeelden van sociale kontrole zijn de volgende 3 vragen ge-
steld (taak 5).
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task 5.1. "Denkt u dat veel mensen de norm wearom het híer gaat eanhangen?"
Bij elk voorbeeld is om misverstand te voorkomen de norm vermeld. Zo
was bíj het voorbeeld 1(automobílist) vermeld: "norm : níet te hard
rijden".
Geantwoord moet worden op een 7-puntschaal met als uitersten:
(1) door vrijwel iedereen aangehangen,
(7) door vrijwel niemand aangehangen.
taak 5.2. Bij elk voorbeeld moet op een 7-puntschaal worden aangegeven:
"Vindt u zelf deze norm belangríjk7"
De uiterste waarden op de schaal zijn:
(i) zeer belangrijk,
(7) zeer onbelangrijk.
taak 5.3. Tenslotte moet bij elk van de 20 voorbeelden worden aangegeven:
"Ondervindt u zelf deze vorm van socíale kontrole wel eens, of heeft u
deze in het verleden wel eens ondervonden?" De uitersten op de
7-puntschaal zijn:
(1) zeer vaak ondervonden,
(7) nooit zelf ondervonden.
Nagegaan is, of het feit dat een proefpersoon een voorbeeld al dan niet tot sociale
kontrole rekent, samenhangt met zijn antwoorden op deze vragen. Als associa-
tiemaat is gebruikt de Mann-VJhitney U-test (Hull 8t Nie, 1981; Siegel, 1956).
Over de hele linie blijkt een voorbeeld vaker tot sociale kontrole gerekend te wor-
den door proefpersonen die:
- menen dat meer mensen de betreffende norm aanhangen (taak 5.1.);
- zelf de norm belangrljk vinden (taak 5.2.);
-- zelf vaker deze vorm van sociale kontrole ondervinden of ondervonden hebben
(taak 5.3.).
De samenhangen zijn echter slechts bij enkele situatiebeschrijvingen statistisch
signifikant, namelijk bij respektievelíjk 2 van de 20 situaties (taak 5.1.), 5 van de 20
(taak 5.2.), en 1 van de 20 (taak 5.3.).
6.4.5. Motiveringen om situatiebeschrijvingen niet tot sociale kontrole te rekenen
(taak 4).
De analyse van de motiveringen díe door de proefpersonen gegeven worden om een
situatie al dan niet tot sociale kontrole te rekenen (taak 4) is asngepakt als een
fouten-analyse. Nagegaan ís, welke elementen van de begripsregel zoals die in de
studietekst is omschreven door de proefpersonen niet of níet juist worden gehan-
teerd. In paragraaf 3.4. werd uiteen gezet, hoe de begripsregel ín de studietekst
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wordt omschreven. De schematische weergave van deze begrípsregel wordt ín Fí-
guur 6.3. herhaald.
In totsal zijn door de 51 proefpersonen 437 motiveríngen gegeven voor bij taak 4
vermelde mintekens ( dus: een sítuatiebeschrijving níet tot sociale kontrole rekenen).
Een belangrijk onderscheid daarbíj i s dat tussen motiveríngen die blijk geven van
onbegrip omtrent de formele struktuur van de begripsregel en de defíniërende
kenmerken, en motiveringen die blijk geven van onbegrip omtrent de variaties in de
ín de begripsregel vermelde definiërende kenmerken. Beide soorten motiveríngen
worden besproken; de eerste soort onder de nummers A1 tIm A3 en de tweede soort
onder de nummers B1 tIm B5.
De analyse is bedoeld om een kwalitatief overzícht te krijgen van de fouten die
voorkomen. Er is dan ook afgezien van het vermelden van de frequenties waarmee
de fouten voorkomen. Dergelijke frequenties zouden ook niet erg betekenisvol zijn,
omdat deze sterk bepasld worden door de toevallig in de taak opgenomen situa-
tiebeschrijvingen.
A1. Motiveringen die ingaan op de konditie, in de begripsregel, die luidt "mits
waarden en normen gedeeld worden".
Bij verschillende situatiebeschrijvingen ís door meerdere proefpersonen betoogd dat
aan deze konditie niet is voldaan, met name bij de situatiebeschrijvingen 5(bo-
terhammen), 6(kostuum), 9(raambiljet), 11 (wasdag), 15 (scholier), 16 (samenwo-
nen), en 17 (rechtse ideeën).
Inderdaad is uit de beschríjvingen van deze situaties niet op te maken of er sprake
is van konsensus. Dissensus ligt in enkele gevallen wel voor de hand. Bij verschil-
lende proefpersonen komt echter een foute opvattíng voor van wat bedoeld wordt
met "mits waarden en normen gedeeld worden".
De eerste foutieve opvatting is, dat konsensus er ís als de beïnvloede persoon en de
béinvloeder de norm delen en dit bovendien een door de samenleving als geheei
acm.vaarde norm is. Deze opvatting komt níet overeen met de studietekst, waarín
de mate van algemeenheid van de norm ín dít verband níet genoemd wordt. In de
voorgaande subparagrafen kwam ook al de geneígdheid naar voren van een deel van
de proefpersonen om alleen aan algemeen gedeelde normen te denken.
Een andere foutieve opvatting is, dat konsensus er is als sprake is van een ín de
samenlevíng algemeen aangehangen norm, ook al deelt de normovertreder deze
niet. Ook dit is niet overeenkomstig de studietekst. Deze proefpersonen vervangen
het "mits" uit de begripsregel door een ander "mits". Terzijde zij opgemerkt dat op
deze manier wel een goed hanteerbare begrípsregel ontstaat. Bíj het toepassen van
de begrípsregel die impliciet ín de stof staat vermeld stuit men steeds op de vraag








Rf N O O












































~O~ CC C N
r, ~o8 8 Y
V1 u .r 1.
~ ~. 3 ~v
y y W ~

























C ~N C C
b N W C1
N ~ E a~ 27
~ ~ C Ó N O






















A2. Motiveringen die ingaan op de derde vorm vmi. sociale kontrole: anticiperend
conf ormeren.
Verschillende situatiebeschrijvingen waarin sprake is van anticiperend conformeren
worden door meerdere proefpersonen van een minteken voorzien met motiveringen
als: "De persoon vermoedt alleen maar dat er sancties zullen komen, maar hij weet
dit niet zeker". Dit is als een fout aan te merken. Het wezen van anticiperend
conformeren, en dat wordt ook in de studietekst gesteld, is juist dat vermoeden.
Deze proefpersonen erkennen dus de derde vorm van socíale kontrole niet. Ook
deze fout kwam al ín een eerdere subparagraaf naar voren.
A3. Motiveringen die ingaan op het laatste element in de begripsregeI, hei
conformeren als eindresultaat.
Een aantal malen is bíj verschillende situatiebeschrijvingen een mínteken gezet
met als motivering dat de beschreven beïnvloeding toch geen effekt zal hebben.
Bijvoorbeeld bij sítuatie 20 (W.W.). Ook wordt soms een mínteken gezet omdat een
beïnvloeding die op korte termíjn wel effekt heeft, op lange termijn niet effektief
wordt geacht, met name bij situatie 1(automobilist), 12 (fietser), 15 (scholier), en
16 (samenwonen).
Hierna worden de motiveringen besproken die niet de begripsregel op zich betref-
fen, maar de variaties díe in de definiërende kenmerken kunnen optreden.
Bl. Motiveringen die ingaan op het definiërende kenmerk "afwijkend gedrag".
Bij afwijkend gedrag gaat het om een normovertreding. Er zijn echter aanzienlijke
verschillen van mening tussen de proefpersonen over wat onder een normovertre-
díng verstaan moet worden. Er zijn proefpersonen die de situaties 12 (fietser), 19
(elektra), en 20 (W.W.) een mínteken geven omdat het hier een regel betreft die in
een wet is vastgelegd. Het overtreden van zo'n regel valt voor deze proefpersonen
niet onder "normovertredíng".
Anderzijds zijn er proefpersonen die vínden dat bijvoorbeeld in de situaties 5(bo-
terhammen), 6(kostuum), en 18 (koffie halen) geen sprake is van een normover-
treding omdat het in die situaties gaat om een ongeschreven regel of gewoonte.
Niet van een wet maar wel van een min of ineer vastgelegde onderlínge afspraak is
sprake in situatie 15 (scholier). Enkele proefpersonen vínden een reaktie op het
schenden van zo'n afspraak geen sociale kontrole.
Er wordt door een aantal proefpersonen nog een andere niet ín de studíetekst
voorkomende inperking aangebracht. Zij geven een situatiebeschrijvíng een min-
teken als de normovertreder voor zijn gedrag een goede reden heeft of zou kunnen
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hebben. Dit komt bij verschillende situaties voor, maar met name bij situatíe 4
(aframmelíng). Hiermee verwant is een minteken bij situatie 1(automobilist), ge-
motiveerd met: "De situatie laat mísschien wel een snelheid van 140 toe."
B2. Motiveringen die ingaan op het dejiniërende kenmerk "anderen trachten hem
door middel van sancties tot conformeren te brengen'; met name op het
element "anderen".
"Anderen" is meervoud, en verschillende proefpersonen vatten dat heel letterlijk
op. Zij geven met name de situaties 1(automobilist), 3(kollegezaal), en 16 (sa-
menwonen) een minteken omdat het daarin gaat om één tegen één.
Zoals in de leerstof wordt beschreven zijn er ook weer normen over wie niet en wie
wel bepaalde sancties mag toepassen. De proefpersonen blijken dergelijke normen
ook toe te passen. Een aantal proefpersonen geeft sítuatie 1(automobilist) een
minteken omdat alleen politie-ambtenaren zijn aangesteld om overtreding van
verkeersregels te bestraffen. Een soortgelijk geval doet zich voor wanneer situatie
10 (magazíjn) een minteken krijgt "omdat het niet aan de kollega's is, dit uit te
maken."
Een gecompliceerde redenering ligt ten grondslag aan de volgende motivering (voor
een minteken!): "De politie moet het doen, sociale kontrole leidt alleen maar tot
agressie."
Door een aantal proefpersonen wordt situatie 12 (fietser) afgekeurd omdat daarin
de beïnvloeding gebeurt door een professional.
Ook komt de opvatting voor, dat geen sprake is van sociale kontrole als een aantal
"anderen" elk voor zich reageren, maar alleen wanneer een groep als groep aktie
onderneemt. Situatie 4(aframmelíng) wordt dan niet tot sociale kontrole gerekend.
Tenslotte: één proefpersoon voorziet situatiebeschrijving 19 (elektra) van een mín-
teken omdat er "geen persoonlijk kontakt is tussen de beïnvloeder en de béin-
vloede."
Als men de omschrijving in de studietekst zou volgen zouden al deze situaties wèl
onder het begrip sociale kontrole vallen.
B3. Motiveringen die ingaan op het dejiniërende kenmerk "anderen trachten hem
door middel van sancties tot conformeren te brengen'; en met name op de
motieven van de beïnvloeders.
Vele proefpersonen letten op de motieven van de béinvloeders. Motieven die men
de beïnvloeders toeschrijft en die maken dat de proefpersoon de situatie niet tot
sociale kontrole rekent zijn:
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- De beinvloeder reageert zijn agressie, jaloezie, of irritatie af. Dit wordt
vermeld bíj situatie 1(sutomobílist), 2(bioskoop), 3(kollegezaal), 15
(scholíer), en 20 (W.W.).
- De beïnvloeder wil grappig zijn, plagen of treiteren. Dit wordt vermeld bij
situatie 1(automobilist), 3(kollegezaal), 5(boterhammen), 6(kostuum), en 18
(koffie halen).
Maar ook een heel positief motief kan er toe leiden, dat de situatie een minteken
krijgt: "Ze willen hem alleen laten meegenieten" bij situatie 13 (T~.
Een andere motivering voor een mínteken, die betrekking heeft op het motief van
de beïnvloeder is: "Men reageert alleen op deze manier om de normovertreder te
laten weten dat men er zo over denkt". Dit komt voor bij situatie 4(aframmeling)
en 20 (W.W.).
B4. Motiveringen die ingaan op het definiërende kenmerk "sancties".
In de studietekst is duidelijk beschreven dat sancties allerlei vormen kunnen heb-
ben. Door proefpersonen worden de volgende inperkingen aangebracht:
- Als sancties gevaar voor anderen opleveren valt de situatie niet onder so-
ciale kontrole. Dit wordt door meerdere proefpersonen genoemd bij situatie 1
(automobilist).
- Als sancties de beïnvloede persoon geen andere keus laten dan zich te con-
formeren valt de situatie niet onder socíale kontrole. Deze opmerking wordt
gemaakt bij de situaties 1(automobilist), 2(bioskoop), 15 (scholier), en 16
(samenwonen).
- Als sancties materieel van aard zijn valt de situatie niet onder sociale kon-
trole. Deze motivering wordt gegeven bij de situaties 12 (fietser), 15
(scholier), 16 (samenwonen), en 19 (elektra).
Wellicht verwant aan het laatstgenoemde punt is de motivering: "Dit is ge-
woon een straf".
De laatstgenoemde motiveringen sluiten aan bij een konklusie uit subpara-
graaf 6.4.3., namelijk dat voor een deel van de proefpersonen geen sprake is
van sociale kontrole als de béinvloeder een sutoríteits-relatie heeft met de
béinvloede.
Anderzijds zijn er proefpersonen die een situatie van een minteken voorzien
omdat ze de sanctie te zwak vinden om een echte sanctie te zijn. Dít komt
voor bij de situaties 3(kollegezaal), 4(aframmeling), 5(boterhammen), 6
(kostuum), 13 (T~, 18 (koffie halen), en 20 (W.W.). Plagen, "dollen", etc. valt
volgens deze proefpersonen niet onder het begrip sanctie.
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85. Motiveringen die ingctmt op het definiërende kenmerk "conformeren als
resultaat".
Onder punt A3. is al de vraag besproken, ín hoeverre dit kenmerk door proefper-
sonen tot de definiërende kenmerken wordt gerekend. Op deze plaats gaat het om
een ander soort fouten, namelíjk om foute opvattingen over wat conformeren pre-
cies is.
Vele proefpersonen blijken conformeren eng op te vatten. Ze vinden, anders dan uit
de studietekst is af te leiden, dat alleen van conformeren sprake is, als de béin-
vloede persoon bewust op grond van de (verwachte) sanctie zijn gedrag aanpast.
Andere motieven voor het aanpassen worden door een deel van de proefpersonen
niet geaccepteerd. Situaties die om deze reden van sommige proefpersonen een
minteken krijgen zijn:
- Situaties waarin sprake is van anticiperend conformeren. Proefpersonen mo-
tiveren een minteken bij voorbeeld met "Hij past zich aan uít vríje wil" of
"De aanpassing gebeurt uit respekt voor anderen".
- Situatiebeschrijving 18 (koffie halen). Deze situatie krijgt enkele malen een
minteken met als motivering "Het is gewoon een slap figuur" of iets derge-
lijks. Soortgelijke motiveringen komen voor bíj de situaties 9(raambiljet) en
11 (wasdag).
Een laatste kategorie is die van de motiveringen waarin een subjektief oordeel van
de proefpersoon meespeelt. Er zijn verschíllende proefpersonen díe een beslissíng
om een situatie al dan niet tot sociale kontrole te rekenen niet laten afhangen van
een objektieve, zij het misschien onjuist geïnterpreteerde, regel, maar deze base-
ren op een subjektief oordeel. Voorbeelden daarvan zijn de volgende motiveríngen.
- "Het is zijn goed recht" etc. In verschillende gevallen is duidelijk dat de
proefpersoon hiermee bedoelt dat híj het niet eens is met de norm die hier
wordt opgelegd. Dat de proefpersoon zijn eigen meníng over de norm laat
meespelen is heel duídelijk bij de volgende reaktie op situatie 16 (samenwo-
nen): "Het hangt van de leeftijd van die student af."
- "Zijn gedrag is niet verwerpelijk" etc. Ook híer speelt de eigen mening van de
proefpersoon mee. De motivering is te ínterpreteren als: ík accepteer deze
normovertreding.
- "Hij is stom dat hij zich laat beïnvloeden" etc. Ook hier een subjektieve
reaktie. Deze kan voorkomen uít het afwijzen van (het handhaven van) de
norm of uit het afwijzen van het door de knieën gaan.
102
Konkluderend kan over de motiveringen gezegd worden dat deze een staalkeart aan
misvattingen opleveren. Verschillende konklusies uit de voorgaande paragrafen
worden bevestigd. Het vragen van een motiveríng lijkt een zeer vruchtbaar ín-
strument voor het onderzoeken van misvattingen.
6.4.6. De antwoorden op taak 6: 2es vragen om er achier te komen of iets sociale
kontrole is.
De opdracht was niet geheel volmaakt. Niet uitdrukkelijk was aangegeven, dat er
vragen bedacht moesten worden waarop alleen met "ja" of "nee" geantwoord zou
mogen worden. De meeste proefpersonen hebben dit toch wel zo opgevat, enkele
hebben er naar gevraagd tijdens het maken van de taak.
Opvallend is, dat de 41 proefpersonen van wie de antwoorden te interpreteren zijn
alle op zoek leken naar één van de drie vormen van sociale kontrole (vgl. de eerder
gegeven schematische weergave van de begripsregel). De antwoorden van de ove-
rige 10 proefpersonen waren in het geheel niet te interpreteren, omdat ze te vaag
waren ("Gaat het over normen?"; "Is dit een sociale kontrole situatie?"). De drie
kategoríeën van antwoorden worden nu behandeld.
(1) De proefpersoon stelt zich blijkbaar een situatie voor van een persoon in een
(mín of ineer primaire) groep, en stelt de vragen:
(1) Is de groep de persoon aan het béinvloeden?
(2) In de richting van algemeen geaccepteerd gedrag?
Deze aanpak wordt door 16 van de 51 proefpersonen gevolgd. Zij zijn blijkbaar
op zoek naar de eerste vorm van sociale kontrole: de vorm waarbij geen sprake
is van normovertreding maar alleen van het door anderen geduwd worden in de
richting van geaccepteerd gedrag.
Verschillende proefpersonen maken fouten die al eerder naar voren kwamen,
ze stellen vragen over de algemeenheid van de norm (5x) en over de relatie
tussen de beïnvloede en de beïnvloeders (3x). Door dríe proefpersonen wordt
gevraagd naar de aard van de sancties, door één proefpersoon naar de motie-
ven van de beïnvloeders.
(2) De proefpersoon gaat blijkbaar uit van een situatie met één handelende per-
soon en omstanders, en stelt de volgende twee vragen:
(1) Overtreedt die persoon een norml
(2) Wordt daarop gereageerd?
Door 12 van de 51 proefpersonen wordt de opdracht op deze wijze aangepakt.
Deze proefpersonen zijn op zoek naar de tweede vorm van sociale kontrole: de
vorm waarbij gereageerd wordt op een normovertreding.
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Van deze 12 proefpersonen voegen 10 weer een vraag toe ín de trant van:
"Betreft het híer een algemeen gedeelde norm?"
Ook andere al eerder genoemde fouten komen terug, zoals:
- vragen of de oveztreden norm een wet ís (lx);
- vragen of de reageerders met meerderen zijn (2x);
- vragen of de reageerders een autorítaíre relatie hebben met de over-
treder (2x);
- vragen of de overtreder iemand benadeelt (lx).
Een nog niet eerder genoemde fout blíjkt uit de vraag: "Wordt de norm vaak
overtreden?"
(3) De proefpersoon stelt zich een persoon voor díe het één of andere gedrag laat
zien, en vraagt: gedraagt hij zich op deze manier omdat hij rekeníng houdt met
mogelijke reakties.
Deze aanpak wordt door 12 proefpersonen gevolgd. Zij zijn dus op zoek naar de
derde vorm van sociale kontrole: anticiperend conformeren. Ook hier wordt
weer soms de vraag gesteld naar de algemeenheíd van de norm (4x).
De resultaten van taak 6 geven geen aanleidíng aan de eerder genoemde katego-
rieën van foutieve opvattingen nog andere toe te voegen. Wel komt een deel van de
eerder genoemde foutieve opvattingen ook bij deze opgave tot uitíng. Men moet
zich realiseren dat door de vraagstelling van opgave 5 bepaalde soorten mísvat-
tingen niet aan de opppervlakte kunnen komen. De vragen die de proefpersonen
opstellen zijn geformuleerd in termen zoals "norm" en "sanctie". Niet duidelijk
wordt, of ze deze begrippen bij het beoordelen van konkrete situaties op de juiste
wijze zouden operationaliseren.
Aan de hand van de resultaten van taak 6 is een opmerking te maken over een
vraag die in hoofdstuk 3 van deze studie werd opgeworpen, namelijk of de wijze
waarop begrippen i n het geheugen zijn gerepresenteerd beter beschreven kan wor-
den op de klassieke wijze (representatie via defíniërende kenmerken) of op de pro-
babilistische wijze (representatie via een verzameling van kenmerken of een ruim-
telijk representatie). Uit het feit dat de proefpersonen ín staat zíjn om taak 5 op
een zinvolle wijze te maken is af te leiden dat zij in staat zijn zich een begrip voor
te stellen als een geheel van definíërende kenmerken. Hun antwoorden zijn te be-
schouwen als een geëxternalíseerde vorm van "feature testíng". Uiteraard is het zo,
dat de vraag daartoe ook uitnodigt. Er kan dus geen uitspraak gedaan worden over
de vraag of de proefpersonen ook, of wellicht zelfs bij voorkeur, een probabílis-
tische representatie kunnen hanteren.
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6.5. Samenvatting en diskussie.
De resultaten van onderzoek A kunnen worden samengevat aan de hand van de
eerder gepresenteerde systematísche weergave van de definitie van het begrip so-
ciale kontrole. Daarbíj komen twee vragen aan de orde. De eerste vraag is, of de
proefpersonen de formele struktuur van de begripsregel en de definiërende ken-
merken van het begrip sociale kontrole kennen, met andere woorden oE ze deze
kenmerken in abstracto kunnen noemen. De tweede vraag is, of de proefpersonen
deze kenmerken op de juiste wijze hanteren.
Uiteraard vallen in deze samenvatting nuances weg die in de voorgaande paragra-
fen werden aangebracht.
Uit taak 6(subparagraaf 6.4.6.) blijkt dat de meerderheíd van de proefpersonen
vragen stelt naar de definiërende kenmerken van mínstens één van de dríe vormen
van sociale kontrole. Zij kennen dus op zijn minst díe vorm. Door de opzet van deze
opgave is niet na te gaan, of zíj ook de vormen waarover zij geen vragen stellen
kennen. Uit taak 3(subparagraaf 6.4.3.) en taak 4(subparagraaf 6.4.5.) komt echter
naar voren dat een deel van de proefpersonen voorbeelden van de derde vorm van
sociale kontrole, anticiperende aanpassing, niet tot het begrip rekent.
Een definiërend kenmerk van het begrip sociale kontrole is: "mits de waarden en
normen gedeeld worden". Op verschillende plaatsen in de voorgaande paragrafen
kwam naar voren, dat een deel van de proefpersonen dít definiërende kenmerk niet
hanteert, of het onjuist opvat, namelijk als "mits het een algemeen aanvaarde norm
betreft".
Een ander definiërend kenmerk is "conformeren". Uít de motivering bíj taak 4
(subparagraaf 6.4.5.) en uit taak 6(subparagraaf 6.4.6.) blijkt dat veel proefper-
sonen dit defíniërende kenmerk niet hanteren.
De defíniërende kenmerken "normovertredíng" en "sanctie" worden door het over-
grote deel van de proefpersonen wel gekend.
Door een deel van de proefpersonen worden definíërende kenmerken gehanteerd die
niet in de begripsregel voorkomen, zo bleek uit de motiveríngen bij taak 4(subpa-
ragraaf 6.4.5.) en taak 6(subparagraaf 6.4.6.). Voorbeelden van dergelijke kenmer-
ken zijn: "mits het níet zo is dat de normovertreder enlof de reagerende persoon
een goede reden hebben voor hun gedrag" en "behalve wanneer ik de norm zelf niet
onderschrijf".
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Tot zover over het kennen van de begripsregel en de definiërende kenmerken. Een
andere vraag ís of de proefpersonen de defíníerende kenmerken die ze kennen op de
juíste manier hanteren.
Dat veel proefpersonen het begrip "norm" - en dus ook "normovertredíng" - te eng
opvatten kwam op verschillende plaatsen in het voorgaande naar voren. Ook kwam
verschillende malen naar voren dat veel proefpersonen het begrip sanctie te eng
opvatten. Ten aanzien van de overige definíërende kenmerken zijn er eveneens
verschillende proefpersonen met een onjuiste, veelal te enge, opvattíng.
Met nadruk moet er op gewezen worden, dat met het voorgaande nog niets bewezen
is over het al dan niet aanwezíg zíjn van preconcepties bij de proefpersonen voor-
dat zij met het bestuderen van de studíetekst beginnen. De gekonstateerde "fouten"
zouden het gevolg kunnen zijn van preconcepties, maar evenzogoed is mogelijk dat
de proefpersonen "blanco" aan de leerstof zíjn begonnen en dat de foutieve opvat-
tingen pas tijdens het bestuderen zijn ontstaan.
De resultaten van onderzoek A bevatten echter wel aanwijzíngen dat preconcepties
van de proefpersonen een rol spelen. In de studíetekst wordt namelíjk zeer expliciet
uítgelegd dat normen allerlei vormen kunnen hebben, van in wetten vastgelegde
regels tot subtiele enlof slechts in een subkultuur heersende verwachtingen. Dat
veel proefpersonen dit niet overnemen lijkt moeílijk aan een andere faktor toe te
schrijven dan aan het feit dat zij het begrip norm al kenden, maar dan ín een da-
gelijkse betekenis, die ergens tussen de twee genoemde uitersten in llgt. Iets der-
gelijks geldt voor het begrip sanctie.
Dat preconcepties meespelen is volstrekt duidelijk daar waar de proefpersonen si-
tuatiebeschrijvingen blijken te beoordelen op grond van hun etgen opvattingen over
de norm, de normovertredíng, of de beschreven reaktie van omstanders.
Daar in de leerstof niet over motieven wordt gesproken, moet ook het idee dat de
motieven van normovertreder en reagerende persoon er íets toe doen al bij de
proefpersonen aanwezig zíjn geweest.
In het kader van het in deze studíe behandelde onderzoeksprojekt als geheelis het
achteraf gezien te betreuren dat niet is begonnen met een beschrijvend onderzoek
near de preconcepties die bij studenten bestaan over begrippen als socíale kontrole.
In het stadium waarín onderzoek A werd opgezet was het belang daarvan echter
lang niet zo duidelijk. Onderzoek A werd opgezet met het doel, na te gaan hoe ef-
fektief de studietekst op zich ís, zonder daaraan iets toe te voegen. De konklusie
van onderzoek A is dat de studietekst op zích níet erg effektief is. Besloten is
daarna door middel van onderzoek na te gaan hoe het effekt van de studietekst zou
kunnen worden vergroot door het toevoegen van een taak waarín de preconceptíes





ONDERZOEK B: HET EFFEKT VAN EEN VERGELIJKINGSTAAK EN
DE INVLOED VAN HET GEBRUIK VAN AL DAN N[ET GEVARIEER-
DE VOORBEELDEN DAARIN.
7.1. Inleiding en hypoihesen.
In onderzoek A bleek dat tweedejaars studenten aan de Technische Hogeschool
Eindhoven wel een tamelijk grote consensus hebben over wat goede en minder
goede voorbeelden van sociale kontrole zijn, maar dat zij de begripsgrens op heel
verschillende plaatsen leggen. Ze verschillen dus van mening over welke minder
goede voorbeelden nog onder het begrip vallen. Verder bleek dat zij in het over-
grote deel van de gevallen een te enge begripsgrens hanteren, dat wil zeggen dat
zij situaties niet tot het begrip rekenen die er volgens de omschrijving in de stu-
díetekst wel onder vallen.
Tn onderzoek B is een onderwijsprocedure getoetst die bedoeld is om te bewerk-
stelligen dat de begripsgrens ruimer gelegd wordt. De volgende twee hypothesen
zijn onderzocht:
Hypothese 1: als aan de studietekst een taak wordt toegevoegd, waardoor de
leerling gestimuleerd wordt, de in de leerstof omschreven begrips-
grens te vergelíjken met de begripsgrens die hij zelf hanteert, zal de
leerling de begripsgrens ruímer opvatten dan wanneer niet zo'n taak
wordttoegevoegd.
Hypothese 2: naarmate aan de leerstof voorbeelden worden toegevoegd die meer
gevarieerd zijn, zal de leerling de begripsgrens ruimer opvatten.
Hypothese 1 is afgeleid uít de in paragraaf 2.4. besproken literatuur over onder-
wijzen als het omvormen van aanwezige kennis.
Hypothese 2 is afgeleid uit de ín hoofdstuk 3 besproken literatuur. Zoals ín dat
hoofdstuk naar voren kwam bestast over de facilíterende werkíng van gevarieerde
voorbeelden weínig twíjfel. De ín hoofdstuk 3 besproken literatuur is echter geba-
seerd op onderzoek binnen de conceptformatie-stroming. Het is van belang om na





IIit de namenlijst van tweedejaars studenten aan de Technische Hogeschool
Eindhoven (kursusjaar 1982) zijn de eerste 120 aangeschreven met het verzoek, mee
te doen aan het onderzoek. Voorwaarde was, net als ín onderzoek A, dat men het
tweedejaarsvak Sociologie nog niet gedaan had. Voor deelname aan het onderzoek,
hetgeen ongeveer 6 uur zou kosten, werd vrijstelling voor een zelfstudie-blok van
15 uur in het vooruitzicht gesteld.
Door 81 studenten is gereageerd; 18 van hen konden echter niet op de vastgestelde
data. De overige 63 werden at random ingedeeld in 4 groepen. In de loop van het






de uiteindelijke aantallen zijn als
7.2.2. Procedure en materiaal.
In de 4 groepen zijn de twee onafhankelijke varíabelen als volgt gekombineerd:
- groep 1: niet-gevarieerde voorbeelden, geen vergelijkingstaak;
- groep 2: niet- gevarieerde voorbeelden, wel vergelijkingstaak;
- groep 3: wel gevarieerde voorbeelden, wel vergelijkingstaak;
- groep 4: wel gevarieerde voorbeelden, geen vergelijkingstaak.
Het onderzoek bestond voor elke groep uít 3 sessies. Sessie I(verder aan te duiden
als tl) was voor alle groepen gelijk. In deze sessie werden de afhankelijke varia-
beten voor de eerste maal gemeten. Dit vergde 50 minuten. In sessie II(t2), één
week later, werd de studietekst bestudeerd, al dan niet vergezeld van gevarieerde
voorbeelden enlof de vergelijkingstaak (80 minuten). Daarna werden de afhanke-
lijke variabelen gemeten (90 mínuten). Sessie III (t3), twee weken na sessie II, was
weer voor alle groepen gelijk. In deze sessie werden alleen de afhankelijke varia-
belen gemeten (90 minuten). Deze procedure is samengevat in Tabel 7.1.
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Tabel 7.1. Samenvattíng van de procedure bij onderzoek B.
sessie aktiviteíten duur
sessie I (tl) -meting afhankelijke variabelen: SO minuten
taak 1, 2, en 3
sessie II(t2) -bestuderen studietekst met 80 minuten
(1 week na weUníet vergelíjkingstaak en
sessíe I) weVníet gevarieerde voorbeelden
-meting afhankelíjke variabelen: 90 minuten
taak 1, 2, 3, en 4
sessíe III (t3) -meting afhankelijke variabele: 90 minuten
(2 weken na taak 1, 2, 3, en 4
sessíe II)
De leerstof ín onderzoek B bestond uít het hoofdstuk "Sociale dwang en gedrag" uit
het boek van De Jager 8z Mok, dat ook in onderzoek A werd gebruikt. Dit hoofd-
stuk, dat 12 pagina's omvat, bestsat uit de in onderzoek A gebruikte paragrafen en
enkele daaraan voorafgaande en er op volgende paragrafen. Tevens waren aan de te
bestuderen stof, die op stencil was gezet, enkele verhelderende paragrafen toege-
voegd uit eerdere hoofdstukken. Deze toegevoegde paragrafen hebben betrekking
op de verschíllen tussen normen wat betreft de mate van belangrijkheid en accep-
tatie. Aldus besloeg de te bestuderen stof 14 pagína's.
7. 3. Inst rument en.
7.3.1. De onafhankel{~7ce variabelen.
In de begripsregel van het begrip sociale kontrole, zoals gepresenteerd in de ge-
bruikte studietekst, komen zeven definíërende kenmerken voor. In onderzoek A
bleek dat de proefpersonen ten aanzien van al deze kenmerken fouten maken.
Veelal bestaan die fouten daaruit, dat de proefpersonen op grond van een onjuiste
opvatting over het betreffende kenmerk bepaalde situaties níet tot socíale kontrole
rekenen die er volgens een strikte toepassíng van de begripsregel weltoe horen. De
bedoelíng van de ín onderzoek B getoetste onderwijsprocedure is, de proefpersonen
er toe te brengen deze kenmerken beter - wat veelal neerkomt op ruimer - op te
vatten. Met name ís ernaar gestreefd, de opvattingen over de volgende twee ken-
merken te verbeteren:
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(1) Het kenmerk "door anderen wordt gereageerd". Getracht is, duidelijk te maken
dat het hierbíj niet alleen hoeft te gaan om personen díe de normovertreder
oppervlakkig kent maar dat het om iedereen kan gaan, variërend van volstrekt
anoníeme onbekenden tot personen met wie de normovertreder zeer vertrou-
welijk omgaat.
Hiertoe is de leerstof uitgebreid met een sítuatíebeschrijvíng over een man die
zijn hond schopt, waaraan zeven mogelijke reaktíes van omstanders, voorbij-
gangers, etr,. zijn toegevoegd. In de konditie "niet-gevarieerde voorbeelden"
zijn dit allemaal reakties van mensen die de dierenbeul oppervlakkig kennen
(zoals: buren). In de konditie "gevarieerde voorbeelden" worden drie van deze
reakties beschreven, met daaraan toegevoegd twee reakties van anoníeme on-
bekenden (zoals: een passerende fietser) en twee reaktíes van mensen met wie
de dierenbeul vertrouwelijk omgaat (eigen kinderen en goede vrienden díe op
bezoek komen).
(2) Het kenmerk "algemeenheid van de overtreden norm". iJít onderzoek A kwam
near voren, dat veel proefpersonen alleen aan sociale kontrole denlcen als een
algemeen aanvaarde norm wordt overtreden. Om de opvattíng over dit ken-
merk te beïnvloeden is aan de leerstof een situatiebeschrijving toegevoegd
over iemand die samenwerkt met kollega's. Er worden zes reakties van deze
kollega's beschreven op gedragingen van de persoon. In de konditie "niet-
gevaríeerde voorbeelden" zijn dit steeds reakties op overtredingen van een
algemeen aanvaarde norm (zoals: na de lunchpauze altíjd veel te laat terug
komen). In de konditie "gevarieerde voorbeelden" worden drie van deze reak-
ties beschreven, met daaraan toegevoegd drie reakties op de overtreding van
een veel minder algemeen aangehangen norm (zoals: terwijl dat niet de ge-
woonte is op zekere dag in een keurig kostuum verschijnen; en: het gebakje
afslaan waarop door een jarige kollega wordt getrakteerd).
Bij het opstellen van de situatiebeschríjvingen zijn, zo blijkt uit het voorgaande,
door de onderzoeker oordelen uitgesproken over welke relaties méér en mínder
vertrouwelijk zijn, en over welke normen méér en mínder algemeen aangehangen
worden. De subjektiviteit van deze oordelen is vermínderd door het ínschakelen van
een panel (zie daarover subparagraaf 7.3.3.).
In het voorgaande is uiteengezet hoe de onafhankelíjke variabele weLniet geva-
eerde voorbeelden is gemanípuleerd. De andere onafhankelijke varíabele, het al dan
niet toevoegen van een vergelíjkíngstaak, is als volgt gemanipuleerd.
In de konditie mèt een vergelijkingstaak werden de hiervoor genoemde voorbeelden
san de proefpersoon uitgereíkt met de opdracht, na het bestuderen van de studie-
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tekst per voorbeeld aan te geven "of u zelf, voordat u de stof gíng lezen, dit tot
sociale kontrole gerekend zou hebben".
In de konditie zonder vergelijkingstaak werd een andere opdracht over de zelfde
voorbeelden gegeven. Deze opdracht luidde om aan te geven: "hoe vaak u denkt dat
een dergelijke situatie voorkomt". Door deze opdracht zijn de proefpersonen ook ín
deze konditie aktief inet de voorbeelden bezig. Een eventueel positief effekt van
de vergelijkingstaak zal dus niet toegeschreven kunnen worden aan alleen het in
meerdere mate bezig zijn met de leerstof.
7.3.2. De afhankelijke vari.abelen.
De volgende instrumenten zijn gebruikt om het effekt van de onafhankelijke va-
riabelen vast te stellen.
De hierna te beschrijven taken 1, 2, en 3 zijn drie maal gemaakt, namelijk op tl,
t2, en t3. Taak 4, een kennis- en tnzichttoets, ís alleen gemaakt op t2 en t3.
Taak 1. Gevraagd wordt, zoveel mogelijk voorbeelden van sociale kontrole op te
schríjven, steeds in de vorm van een zin beginnend met "Als.....". Hiervoor
werdt 20 mínuten gegeven.
Zowel veranderingen in het asntal als in de aard van de opgeschreven
voorbeelden worden als afhankelijke variabele geanalyseerd.
Taak 2. Er worden 25 voorbeelden van socíale kontrole voorgelegd, met als vraag
om op een 7-puntschaal aan te geven in hoeverre elke situatie als een
goed voorbeeld van sociale kontrole wordt beschouwd. De 25 voorbeelden
zijn als volgt samengesteld. De voorbeelden gaan alle over een normover-
treding en de reaktie daarop. Hierbíj zijn vijf nivo's onderscheiden van de
"mate van algemene geldigheid van de norm" en vijf nivo's van de "mate
waarin de normovertreder een vertrouwelijke verhouding heeft met
degene die op de normovertredíng reageert". Het kombineren van de
nivo's levert 5 x 5- 25 voorbeelden op.
Het onderscheíden van de verschillende nivo's is gebeurd aan de hand van
de oordelen van een panel (vgl. subparagraaf 7.3.3.). Verder hebben de
proefpersonen zelf ook als laatste opdracht op t3 de 25 voorbeelden ge-
scoord op de dimensies "mate van algemene geldigheid van de norm" en
"mate van vertrouwelijke relatie tussen de normovertreder en degene díe
daarop reageert". Aldus kon achteraf de gebruikte indelíng gevalídeerd
worden. De voor taak 2 beschikbare tijd was 20 minuten. De 25 voor-
beelden zijn opgenomen als bijlage B.1.
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Taak 3. Van dezelfde 25 voorbeelden wordt gevraagd aan te geven welke situaties
als een voorbeeld van socíale kontrole worden beschouwd en welke niet.
De beschikbare tíjd was 10 minuten.
Taak 4. Dit is een kennis-en inzichttoets over de betreffende leerstof. De toets
bestaat uit 30 waarlniet waar vragen. Bij 15 van deze vragen moet het
antwoord worden toegelicht, om deze toelichting ís gevraagd om achteraf
een extra analysemogelijkheid te hebben. De beschíkbare tijd was 40 mi
nuten. Deze toets ís opgenomen als bijlage B.2.
7.3.3. Het opsiellen van voorbeelden met behulp van een panel.
Voor het opstellen van de voorbeelden van sociale kontrole, gebruíkt in verschil-
lende van de besproken taken, was het nodig te beschikken over een opsomming van
een groot aantal normen, íngedeeld naar hun mate van algemene geldigheid. Verder
was het nodig een schatting te hebben van de mate van vertrouwdheid tussen
iemand die een norm overtreedt en de verschillende kategorieën personen (buren,
kollega's, onbekende voorbijgangers, etc.) díe daarop kunnen reageren.
Daarvoor is de hulp ingeroepen van een panel, bestaande uít drie kollega's (socío-
logen). Aan hen zijn, op kaartjes, 48 normen voorgelegd, met de vraag op een
6- puntschaal de mate van algemene geldigheid aan te geven. Verder zijn hen voor-
gelegd 48 kategorieën van mogelijk reagerende personen, met de vraag op een
b-puntschaal aan te geven de mate van vertrouwdheid ten opzíchte van de norm-
overtreder. Tn elke kategorie van de 6-puntschaal moesten 6 kaartjes worden ín-
gedeeld.
De overeenstemming tussen de beoordelaars was als volgt. Bij het beoordelen van
de algemene geldígheid van de 48 normen werden er slechts drie door de drie be-
oordelaars in dezelfde kategorie gescoord. Wordt een afwijking van één kategoríe
door één beoordelaar getolereerd, dan bestaat over 18 normen overeenstemmíng.
Deze 18 normen zijn gebruikt bij het opstellen van de taken.
De overeenstemmíng tussen de beoordelaars over de mate van vertrouwdheid tus-
sen normovertreder en reagerende personen was als volgt. Van de 48 kategorieën
van personen werden er 14 door de drie beoordelaers in de zelfde kategorie onder-
gebracht wat betreft mate van vertrouwdheíd. Wordt een afwijking van één kate-
gorie door één beoordelaar getolereerd dan bestaat over 40 kategorieën van rea-
gerende personen overeenstemming. Deze 40 kategorieën zijn gebruikt bíj het op-
stellen van de taken.
Op t3 zijn aan de 60 proefpersonen twee vragen gesteld die het mogelijk maken
achteraf de juistheid van de oordelen van de beoordelaars te bepalen.
114
Ten eerste werd gevraagd om voor elk van de 25 situatíebeschríjvíngen san te
geven, welk percentage van de Nederlandse bevolkíng de betreffende norm onder-
schríjft. Per situatiebeschríjvíng is het gemiddelde genoemde percentage berekend.
De rangorde van de situatiebeschríjvingen die op grond hiervan kan worden vast-
gesteld komt overeen met de door de beoordelaars gegeven índelíng in 6 katego-
rieën naar algemene geldigheid van de norm.
De tweede vraag was, om voor elke situatiebeschríjvíng op een 7-puntschaal aan te
geven of de in het voorbeeld genoemde kontrolerende persoon of instantie een
persoonlijke of minder persoonlijke relatie heeft met de normovertreder. Per si-
tuatiebeschríjving is de gemiddelde score op de 7-puntschaal berekend. De
rangorde van de situatiebeschrijvíngen die op grond hiervan kan worden vastgesteld
komt overeen met de índelíng in 6 kategorieën door de beoordelaars.
7.4. Resultaten.
7.4.1. De toegepaste statistische an.alyse.
In de volgende subparagrafen wordt steeds de invloed van de twee experimentele
faktoren op één van de afhankelijke variabelen besproken. De toegepaste statís-
tische analyse is steeds een covariantie-analyse met de voormetíng van de be-
treffende afhankelijke variabele als covariant. Het eantal proefpersonen in de vier
groepen bedraagt zoals vermeld: 18, 14, 14, en 14. Besloten is het aantal proef-
personen per groep gelijk te maken door uit de eerste groep vier volgens toeval
gekozen proefpersonen te verwijderen.
In een situatie als de zojuist geschetste kan ook het gebruik van multipele re-
gressie-analyse overwogen worden. Edwards (1977) laat zien dat beide procedures
tot de zelfde uítkomst leiden indien de groepen even groot zijn.
Verder kan overwogen worden, de voormetíng níet ín de analyse te betrekken, of op
een andere wijze dan via een covariantie-analyse (vgl. Simons, 1980). De scores op
de afhankelijke variabelen bij de voormetíng blijken sterk te korreleren met díe bij
de nametingen. Juíst bíj zulke hoge korrelaties is het opnemen van de voormetíng
als covariant bijzonder lonend (vgl. Linn 81 Slinde, 1977). De bezwaren van onder
andere Horton (1978) tegen covaríantie-analyse betreffen het gebruík van deze
techniek om niet-gerandomiseerde groepen vergelíjkbaar te maken. Bíj gerando-
miseerde groepen onderschrijft Horton dat het opnemen van een covariant, als deze
sterk met de afhankelijke variabele is gekorreleerd, de statistische precísíe doet
toenemen.
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De manier wsarop in de volgende subparagrafen de resultaten van de
covariantie-analyse worden gepresenteerd sluit ean bij het gebruikte
SPSS programma (Nie et al., 1975). Daarin wordt vooraf apart de
assumptie getoetst, dat de betreffende regressielijn, indien berekend
voor elk van de groepen afzonderlijk, dezelfde hellingshoek heeft. Dit
gebeurt als volgt. Er wordt een regressievergelijkíng opgesteld met als
predíctoren de covariant en de groepsnummers (via drie dummy-varia-
belen), en daarna een regressievergelijking met de zelfde predictoren
plus de interakties tussen groepsnummer en covariant. De proportie
variantie, verklaard door de interaktietermen kan dan getoetst worden
op statistische sígnifikantie. Is de bijdrage van de ínteraktietermen niet
statistisch signifikant, dan wordt aangenomen dat aan de assumptíe van
gelijke hellingshoeken is voldaan.
7.4.2. Het effekt van de experimentele jaktoren op het aantal ert de
gevarieerdheid van de zelj bedachte voorbeeiden (taak I).
7.4.2.1. Hei aantal opgeschreven voorbeelden.
Taak 1, waarin wordt gevraagd in 20 minuten zoveel mogelíjk voorbeelden van so-
ciale kontrole op te schrijven, is drie maal gemaakt: vooraf (tl), direkt na het be-
studeren van de stof ( t2), en twee weken later ( t3). In Tabel 7.2. staat het gemid-
delde aantal opgeschreven voorbeelden per groep per sessie vermeld. Over de vier
groepen samengenomen i s er een statistisch signifikant verschil tussen tl en t2 en
tussen tl en t3 (t-toets voor verwante steekproeven, p~0,01).
In Figuur 7.1. staan de resultaten vermeld van de covariantie-analyse met als te
verklaren variabele het aantal opgeschreven voorbeelden op t2, en met als co-
variant het aantal op tl.
Naast de covariant blijkt experimentele faktor 1, het aan de leerstof toevoegen van
gevarieerde voorbeelden, een signifikant percentage variantie te verklaren. Hypo-
these 2 wordt door dit resultaat ondersteund, hypothese 1 niet.




x s.d. x s.d. x s.d.
- 1.(n - 14) 8,8 2,9 9,1 3,6 9,6 3,0
2.(n - 14) 7,1 3,2 9,9 3,9 10,4 4,6
3. (n - 14) 8,4 4,7 11,5 3,3 10,9 4,4
4. (n - 14) 9,7 5,1 12,5 4,4 10,7 3,4
totaal(n - 56) 8,5 4,1 10,7 4,0 10,4 3,8
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groep 2 1 Y- 3,4. 0,9 x 1 groep 3 1 y- 6,7 . 0,6 x 1
~ 9roeP d I Y-10,0 . 0,3 x 1
AANTAL VOORBEELDEN BIJ TAAK 1( t~ )
15
Figuur 7.1. Resultaten covariantie-analyse op het aantalvoorbeelden,
opgeschreven bij taak 1.
ToetsinA op Reliike hellínBShoeken - toetsínA op ínteraktie groep x covariant.
model S-S. d-f.
model zonder ínteraktíe 254,9 4
model met ínteraktie 301,2 7
rest in model met interaktie 608,2 48
F - 1,3 ; niet sígnifikant.
Variantie-analYSe met covariant.
bron S-S. d-f. F p(F)
covariant 240,6 1 22,4 0,Ó00
faktor 1(varíatie voorbeelden) 55,3 1 5,2 0,03
faktor 2(vergelíjkingstaak) 5,4 1 0,5 0,5
faktor 1 x faktor 2 13,0 1 1,2 0,3
rest 547,7 51
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In Tabel 7.2. is te zien, dat tussen t2 en t3 bij de groepen 3 en 4, dus ín de konàitie
met gevaríeerde voorbeelden, het aantal opgeschreven voorbeelden weer terug-
loopt. Een covaríantie-analyse met als te verklaren variabele het aantal voor-
beelden op t3 levert dan ook geen signifíkante invloed van de experimentele fak-
toren meer op.
7.4.2.2. Gevarieerdheid van de opgeschreven voorbeelden.
De voorbeelden, opgeschreven bij taak 1 zíjn ingedeeld in de 18 kategorieën die ook
in onderzoek A werden gebruíkt. In Tabel 7.3. steat de frequentie vermeld waarmee
deze kategoríeën voorkomen. Ook de in onderzoek A gevonden percentages zijn in
deze tabel opgenomen. In Tabel 7.4. is weergegeven hoeveel kategorieën per
proefpersoon zijn gebruíkt. Hierbij i s, net als in onderzoek A, geen rekening ge-
houden met het aantal malen dat een kategorie door een proefpersoon wordt ge-
bruikt. Zodra de proefpersoon minstens één voorbeeld ín een kategorie geeft, wordt
deze geteld. Over de vier groepen samen is sprake van een statistísch signifíkante
toename tussen tl en t2 en tussen tl en t3 ( t-toets voor verwante steekproeven,
p~0,01).
Tabe1 7.4. Taak 1: aantal gebruikte kategorieën, van de 18, per groep, per
sessíe. Gemiddelde en standaarddevíatie.
groep
tl t2 t3
x s.d. X s.d. z s.d.
1.(n - 14) 3,6 1,7 4,9 2,1 5,6 2,4
2.(n - 14) 3,8 1,8 6,1 1,8 5,4 2,4
3.(n - 14) 4,1 1,9 6,4 1,6 6,3 2,1
4.(n - 14) 4,6 1,7 6,7 1,8 5,6 1,3
totaal(n - 56) 4,0 1,7 6,0 1,9 5,8 2,1
Het aantal kategorieën dat per proefpersoon wordt gebruíkt is gehanteerd als af-
hankelijke variabele. In Figuur 7.2. staan de resultaten vermeld van de co-
variantie-analyse met betrekking tot deze afhankelijke variabele, gemeten op t2.
De experimentele faktoren blíjken niet statistisch sígnifíkant met deze variabele
samen te hangen. Dít geldt ook wanneer als te verklaren variabele wordt genomen
het aantal gebruikte kategorieën op t3.
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Tabel 7.3. Taak 1: kategoriseríng van de antwoorden op tl, t2 en t3. Per kategorie ís aangegeven
het percentage van de proefpersonen van wíe mínstens één opgeschreven voorbeeld ín
deze kategorie valt.
N-60.
Ook de percentages, gevonden in onderzoek A zíjn vermeld (N - 33).
kategoríe
percentage
tl t2 t3 onder-
zoek A
1. wetten
2. regels van school
3. regels van bedríjf
90 87 80 82
28 27 27 30
13 30 22 18
4. normen m.b.t. levenswijze 30 35 43 76
(samenwonen, naar de kerk gaan, etc.)
5. normen m.b.t. overlast 38 88 83 61
(lawaaí, roken waar dat níet mag, rommel achterlaten, etc.)
6. normen m.b.t. beleefdheíd 18 65 65 45
(niet voordríngen, deur openhauden, etc.)
7. normen m.b.t. uíterlíjkheden 25 47 53 45
(kleding, uiterlíjk, huis, tuin, etc.)
8. normen m.b.t. instellíng 17 25 17 36
(níet te luf zíjn, niet te fanatiek zíjn, etc.)
9. normen m.b.t. slechte gewoontes 27 2a a2 33
(te veel drinken, druggebruik, ongezonde voedíng, etc.)
10. normen m.b.t. oneerlíjkheid (mísbruík socíale voorzíeníngen, 32 28 27 21
iets wat je víndt aangeven, etc.)
11. normen m.b.t. gedrag op strast 5 8 8 15
(niet naaktlopen, níet vríjen, níet zingen, etc.)
12. normen m.b.t. princípes (níet díscrímineren, geen kínderen 18 57 43 9
en díeren míshandelen, etc.)
13. spelregeis in de sport 15 ) 7 9
14. regels van ouders tegenover kínderen (op tíjd naar bed, 20 20 13 9
bord leegeten, geen ruzíe maken, etc.)
15. fatsoensnormen 5 15 10 9
(pornografie, bordeelbezoek, overspel, etc.)
16. norm: solídaír zíjn met je vríenden, huisgenoten 13 28 43 45
(mee uitgaan, meedrínken, huíshoudelljke taken doen, etc.)
17. norm:afspraken houden 8 18 15 15
18. norm: nlet verspíllen 2 10 5 3




AANTAL KATEGORIEEN TAAK 1 (t~) ( Mpx 18 1
grcep 4( y- 3,8 ~ 0,6 x 1
grcep 1 1 y. 2p ~ 0,6 x 1
4 groepen samen
Iy-4,2~0,5x)
grcep 3 I y~ 5,0 ~ 0,3 x 1
groep 2 I Y- G01
t6
Figuur 7.2. Resultaten covariantie-analyse op het aantal kategorieën (maximaal
18), gebruikt bij taak 1.
ToetsinA op xeliike hellínAShoeken - toetsinA op interaktie xroep x covariant.
model S.S. d.f.
model zonder interaktie 53,8 4
model met interaktie 63,5 7
rest in model met interaktie 136,4 48
F - 1,1 ; niet signifikant.
Variantie-analyse met covariant.
bron S-S. d-f. F p(F)
covaríant 34,1 1 11,9 0,001
faktor 1(variatie voorbeelden) 9,0 1 3,2 0,08
faktor 2(vergelijkingstaak) 4,6 1 1,6 0,2
faktor 1 x faktor 2 6,0 1 2,1 0,2
rest 146,1 51
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Dit resultaat is teleurstellend. Gekonkludeerd moet worden dat de proefpersonen
gezien het vermelde in subparagraaf 7.4.2.1. in de konditie "gevarieerde voor-
beelden" weliswaar meer voorbeelden opschrijven, maar daarmee níet meer kate-
gorieën bestrijken. Een afzonderlijke analyse is uítgevoerd met de acht kategorieën
die, naar werd verondersteld, over de minst slgemene normen gaan. Dit zijn de
kategorieën 4, 5, 6, 7, 10, 15, 17, en 18. Veronderstellíng daarbij was, dat een ver-
ruiming van de begripsgrens zich vooral zou moeten uiten in het vaker gebruiken
van deze weínig typische kategorieën. De betreffende gegevens staan vermeld in
Tabel 7.5. Over de vier groepen samengenomen is er een statistisch signifikant
verschil tussen tl en t2 en tussen tl en t3 (t-toets voor verwante steekproeven,
p(0,01).
Een covariantie-analyse is uitgevoerd met als afhankelíjke variabele het aantal per
proefpersoon gebruikte kategorieën, van deze acht. Inderdaad bleek experimentele
faktor 1, het toevoegen van gevarieerde voorbeelden, een signifikant en stabiel
effekt uit te oefenen op deze afhankelijke variabele.
Tabe1 7.5. Taak 1: aantal gebruikte kategorieën, van de 8 die niet algemeen




x s.d. x s.d. x s.d.
1(n - 14) 1,6 1,8 1,9 1,7 2,2 1,9
2(n - 14) 1,1 1,7 1,7 1,8 2,1 2,0
3(n - 14) 1,6 1,8 3,1 2,1 3,3 2,4
4(n - 14) 1,8 1,7 3,9 2,6 3,6 2,9
totaal (n - 56) 1,5 1,7 2,6 2,0 2,7 2,4
7.4.3. Net effekt van de experimenteíe faktoren op de mate waarin men de
gepresenteerde situatiebeschrijvingen als voorbeelden van sociale kontrole
beschouwt (taak 2 en 3).
In Tabel 7.6. staan de resultaten op taak 2 en 3 op tl weergegeven. Voor de over-
zichtelijkheid staan de 25 situatiebeschrijvingen ín deze tabel gerangordend naar de
gemiddelde score. De antwoorden op taak 3(of inen een situatie wel of niet een
voorbeeld vindt) blijken net als ín onderzoek A sterk samen te hangen met de ant-
woorden op taak 2(hoe "goed" men het voorbeeld víndt). Eveneens overeenkomstig
onderzoek A is dat díe situaties het meest representatief worden gevonden waarín
door de normovertreder iemand benadeeld wordt. In Figuur 7.3. is weergegeven hoe
de toestand van Tabel 7.6. zich ontwíkkelt op t2 en t3. De betreffende percentages
staan ook vermeld ín bijlage B.3.
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Tabel 7.6. Teak 2: mate waarin de proefpersonen 25 voorbeelden van socíale
kontrole representatief vínden (7-puntschaal, 1- zeer slecht
voorbeeld, 7- zeer goed voorbeeld);
taak 3: het percentage proefpersonen dat het voorbeeld als sociale
kontrole aankruist. Resultaten op tl.
N - 56.
voorbeeld
taak 2 taak 2 taak 3
96 dat het
z s.d. voorbeeld als
sociale kontrole
aankruist
6. roken wachtkamer 6,3 1,4 93
25. stilte 5,9 1,8 82
16. roken coupé 5,9 1,2 90
21. besmeuren 5,7 1,4 87
5. privé-telefoon 5,6 1,4 97
19. geld cadeau 4,9 1,7 82
12. dronken volleybal 4,8 1,7 70
13. foto 4,4 1,8 63
17. beroepsmilitair 4,2 2,1 53
9. fanfare 4,1 2,1 62
8. voorkruipen 4,0 1,8 60
22. kolbert 3,8 2,2 48
15. kinderpostzegels 3,8 1,9 45
1. deuren bruin 3,6 2,0 53
3. student drinken 3,5 2,1 57
24. gordijnen 3,5 2,2 43
10. rood staan 3,2 1,6 25
18. vríenden drínken 3,1 1,8 30
11. boterhammen 2,8 1,7 32
23. te laat lift 2,7 1,8 22
7. koffie of bier 2,7 1,7 21
14. school-geloof 2,6 1,7 20
20. gebak weigeren 2,5 1,7 13
2. tribune 2,4 1,4 14
4. afbetaling 2,3 1,5 12
Bij 13 van de 25 situatiebeschrijvíngen is de verandering tussen tl en t2, die is
weergegeven in figuur 7.3., statistisch sígnifikant (tekentoets, p~0,05). Bij 7 van de
25 situatiebeschrijvíngen is de veranderíng tussen tl en t3 statistisch signifikant
(tekentoets, p~0,05).
Het verschil tussen t2 en t3 blíjkt bij geen enkele situatiebeschríjving statistisch
signifíkant te zijn.
In Tabel 7.7. staat vermeld, per groep en per sessie, hoeveel van de 25 situatíes
men tot sociale kontrole rekent. Over de vier groepen samengenomen blijkt er een
statistisch signifíkant verschil te zijn tussen tl en t2 en tussen tl en t3 (t-toets
voor verwante steekproeven, p~0,01).
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Figuur 7.3. Percentage positieve antwoorden bij taak 3 op tl, t2, en t3.
N-60.
De omcírkelde cyfers geven de nummers van de voorbeelden aan.
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Tabel 7.7. Taak 3: aantal voorbeelden (van de 25) dat men tot sociale kontrole
rekent per groep, per sessíe. Gemíddelde en standaarddeviatíe.
groep
tl ta ta
x s.d. x s.d. à s.d.
1. (n - 14) 12,3 2,9 15,0 3,8 14,5 3,7
2. (n - 14) 13,1 4,1 17,9 4,6 17,6 4,4
3. (n - 14) 12,4 3,0 16,3 3,6 15,7 3,5
4. (n - 14) 13,4 4,6 14,8 3,6 13,4 3,7
totaal(n - 56) 12,8 3,7 16,0 4,0 15,3 4,0
Het aantal situaties dat door een proefpersoon tot socíale kontrole wordt gerekend
is gehanteerd als afhankelijke variabele. In Figuur 7.4. stean de resultaten vermeld
van de covariantie-analyse met als te verklaren variabele het aantal aangekruiste
situaties op t2 en als covariant het aantal op tl. Naast de covariant blijkt de ex-
perimentele faktor 2, het al dan niet toevoegen van een vergelíjkingstsak, een
signifikant deel van de variantíe te verklaren.
In Figuur 7.5. is opgesomd het resultaat van de covariantíe-analyse met als te
verklaren variabele het aantal aangekruiste sítuaties op t3. Het blijkt dat de expe-
rimentele faktor 2 ook op t3 een statistisch signifíkant deel van de variantie ver-
klaart. De F-waarde is zelfs aanzienlíjk hoger dan op t2.
Door het patroon van de regressíelijnen in Figuur 7.5. ontstond het vermoeden van
een ínteraktie tussen de voormetíng en de experimentele faktor 2. Om dit te on-
derzoeken is een regressieanalyse uítgevoerd met als predictoren,in deze volgozde
íngevoerd: (1) de voormeting; (2) experimentele faktor 2(vergelijkingstaak); (3) de
ínteraktie tussen deze. De uitkomsten staan vermeld ín Figuur 7.6. Elk van de drie
predictoren verklaart een statistisch signifikante proportie variantie. De ínteraktie
is als volgt te interpreteren: voor proefpersonen díe op tl al veel voorbeelden aan-
kruisen geldt de bevorderende werking van de vergelijkingstaak des te sterker.
Men zou kunnen verwachten dat het ruimer worden van de begripsgrens die de
proefpersonen hanteren vooral zou blijken bíj díe voorbeelden die minder typísch
zijn. Om dit te onderzoeken zijn afzonderlijke covariantie-analyses uitgevoerd met
drie groepen situatiebeschrijvingen uít taak 3:
(1) situatiebeschrijvingen over de overtredíng van een weínig algemeen aanvaarde
norm (sítuatie 4, 7, 10, 11, 14, en 20);
(2) sítuatiebeschríjvingen over de reaktie van een zeer vertrouwd persoon (situatie
1, 3, 5, 16, 17, en 22);
(3) situatiebeschrijvingen over een reaktie van een anonieme onbekende (situatie
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Piguur 7.4. Resultaten covariantie-analyse op het santal voorbeelden dat men bij
taak 3(t2)tot sociale kontrole rekent.
Toetsíng op xeliike hellinRShoeken - toetsinR op ínteraktie groey x covariant.
model S-S. d-f.
model zonder ínteraktie 210,4 4
model met ínteraktie 278,9 7
rest in model met ínteraktie 608,1 48
F - 1,8 ; níet signífíkant.
Variantíe-analyse met covariant.
bron S-S. d-f. P p(F)
covariant 125,9 1 9,5 0,003
faktor 1(variatie voorbeelden) 14,0 1 1,1 0,3
faktor 2(vergelijkíngstaak) 69,2 1 5,2 0,03
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Figuur 7.5. Resultaten covariantie-analyse op het aantal voorbeelden dat men bij
taak 3(t3) Lot sociale kontrole rekent.
ToetsínA op geliike hellinxshoeken - toetsinR op ínteraktie xroep x covaríant
model S.S. d.f.
model zonder interaktie 252,2 4
model met interaktie 323,2 7
rest in model met interaktie Só8,7 48
F - 2,0 ; niet signifikant.
Variantie-analyse met covariant.
bron S-S. d-f. F Q(F)
covariant 114,2 1 9,1 0,004
faktor 1(variatie voorbeelden) 34,3 1 2,7 0,1
faktor 2(vergelijkingstaak) 103,7 1 8,3 0,006
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Figuur 7.6. Regressie-analyse op de antwoorden op taek 3(t3).
predíctor 96 var. d-f. F ~
taak 3(tl) 14,2 1 1Ó,4 0,002
faktor 2(vergelijkíngstaak) 7,8 1 5,7 0,02
taak 3(tl) x faktor 2 7,1 1 5,3 0,02
rest 70,9 52
De selektie van deze situatiebeschríjvingen kon gebeuren op basis van de werk-
zaamheden van het eerder genoemde panel, en op grond van de antwoorden die de
proefpersonen zelf op t3 gaven op de eerder behandelde vragen over de kenmerken
"algemeenheid van de norm" en "mate van vertrouweliJke relatie tussen de norm-
overtreder en degene díe daarop reageert".
Aileen de eerstgenoemde groep situaties, namelijk die met betrekking tot de
overtreding van een weíníg algemeen gedeelde norm, leverde bij de covariantie-
analyse een statistisch signífikante invloed op van één van de experimentele fak-
toren, namelijk faktor 2, het al dan niet toevoegen van een vergelijkingstaak. Die
ínvloed was aanwezig zowel op t2 (F - 4,2 , d.f. - 1, p(F) - 0,045) als, in sterkere
mate, op t3 (F - 8,4, d.f. - 1, p(F) - 0,006).
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7.a.4, Het effekt van de experimentele faktoren op de kennis- en fnzichttoets.
7.4.4.1. Konstruktie van de toets.
Op t2 en t3 werd een toets afgenomen bestaande uit 30 waar~niet-waar vragen. Op
grond van de resultaten op t2 is hieruit een toets bestaande uít 18 vragen gese-
lekteerd. De kriteria bij de selektie van de vragen waren:
- De p-waarde. Alleen vragen met een p-waarde boven 0,50 werden opgenomen.
- De item-totaal korrelatie. Alleen vragen met een item-totaal korrelatie boven
0,15 werden opgenomen.
De homogeniteit van de toets van 18 items volgens de fozmule van Kuder-
Richardson bedraagt 0,49. Bij een kennis-en inzichttoets die verschiilende onder-
delen van een studíetekst beslaat is een hoge homogeniteit echter geen eis.
7.4.4.2. Ejjeki van de experimenteIe jaktoren.
Op de toetsscore, die zowel werd vastgesteld op t2 als op t3, is een variantie-
analyse uitgevoerd met als verklarende faktoren de twee experimentele faktoren.
De resultaten staan vermeld i n Tabel 7.8. Het blijkt dat een statistisch signifikante
invloed wordt uítgeoefend door experimentele faktor 2, het al dan niet toevoegen
van een vergelijkingstaak. Het maken van de vergelíjkingstaak leidt tot signifíkant
hogere toetsscores.
7.5. Samenvatting en diskussie.
Over het effekt van de experimentele faktor 1(wellniet gevarieerde voorbeelden)
kan het volgende gekonkludeerd worden.
(1) Gevarieerde voorbeelden leiden tot een grotere produktie bij een taak waarbij
de proefpersonen zelf voorbeelden moeten genereren (vgl. subparagraaf 7.4.2.).
(2) Er zijn aanwijzingen dat die grotere produktie vooral bestaat uit voorbeelden
waarin een niet algemeen aangehangen norm wordt overtreden. Het betreft
hier dus relatief minder typische voorbeelden.
Ten aanzien van de experimentele faktor 2(vergelijkingstaak) kan worden gekon-
kludeerd:
(3) Een vergelijkingstaak leidt er toe, dat de proefpersonen een betere prestatie
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(a) Dit effekt is sterker naarmate de proefpersoon in de voormeting al méér
voorbeelden tot het begrip rekende.
(5) Een vergelijkíngstaak leídt tot een betere prestatíe op de kennis- en
inzichttoets (subparagraaf 7.4.4.).
Door de vergelijkingstaak verbeteren de prestaties van de proefpersonen op de
kennis- en inzichttoets. Ook de prestaties bij het beoordelen van situatiebe-
schrijvingen verbeteren. Dit geldt níet voor de prestaties indíen men zelf voor-
beelden moet bedenken. Dit roept de vraag op, of bíj de verschillende afhanke-
lijke variabelen een beroep wordt gedaan op heel verschillende vaardígheden.
Een mogelijke verklaring van de resultaten is de volgende. Wellicht wordt via de
beoordelíngstaak en de toets vooral gemeten of de proefpersoon beter heeft ge-
leerd, hoe de begripsgrens in de studietekst wordt gehanteerd, terwijl via de be-
denken-taak vooral wordt gemeten of de proefpersoon zelf een wijdere begrips-
grens is gaan hanteren.
Dat door de vergelijkingstaak wel de resultaten op de beoordelíngstaak worden
verbeterd, maar niet die op de bedenken-taak, zou kunnen betekenen dat die ver-
gelijkingstaak leidt tot een scheiding van verschillende kennis-elementen. Dat wil
zeggen dat de proefpersoon wel leert dat de begripsgrens in de leerstof ruimer is
dan de begripsgrens die hij zelf tot dan toe hanteerde, maar dat hij toch voor
zichzelf zijn eigen begripsgrens blijft hanteren. In de engelstalige literatuur komt
de uitdrukking "compartimentalizing" voor. In paragraaf 2.3. werd ingegaan op de
theorie van Clifton 8i Slowiaczek (1981) hierover. Uít hun onderzoek blijkt dat
niet-konsistente ínformatie (in dit geval over bekende personen, bij voorbeeld Mick
Jagger) wèl wordt herinnerd. Maar bij het beoordelen van zinnen in een herken-
ningstaak is meer tijd nodig als die zínnen over inkonsistente informatie gaan.
Clifton 8i Slowiaczek suggereren dat deze niet-konsistente informatie in het ge-
heugen niet rechtstreeks aan het betreffende begrip is gekoppeld (het begrip "Mick
Jagger"), maar aan een subconcept (in dit geval voorzien van het label "de naam
Mick Jagger"). Bij het verifiëren van een propositíe in een herkenningstaak moet
daardoor één stap meer gemaakt worden. Clifton Si Slowiaczek spreken van een
"subconcepts model". Anderson 8i Hastie (1974) die een soortgelijke hypothese
hanteren spreken van een "two nodes model". Analoog hieraan zou verondersteld
kunnen worden dat de proefpersonen naast hun eigen begrip socíale kontrole een
begrip hanteren met als label "wat het boek zegt over sociale kontrole".
Echter, in deze redenering zou nog wel verklaard moeten worden, waarom door de
gevarieerde voorbeelden wèl de resultaten op de bedenken-tsak verbeteren maar
niet die op de beoordelíngstaak en op de toets. Als de vergelijkíngstaak alleen het
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ínzicht ín de leerstof vergroot, maar geen ínvloed heeft op de begrípsgrens die de
proefpersonen zelf hanteren, dan zou toch verwacht mogen worden dat die (be-
trekkelijke) facíliterende werkíng van de vergelíjkingstaak versterkt wordt als in
die taak gevarieerde voorbeelden gebruikt worden.
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HOOFDSTUK 8:
ONDERZOEK C: HET EFFEKT VAN EEN MINDER DETAILLISTISCHE
VERGELIJKINGSTAAK,EN DE INVLOED VAN ENKELE LEERLINGKEN-
MERKEN.
8.I. Inleiding en hypothesen.
Met onderzoek C werden 3 doelstellingen nagestreefd.
De eerste doelstelling was om, nu een vergelíjkingstaak in onderzoek B werkzaam
was gebleken, na te gaan of een dergelíjke taak ook minder gedetailleerd zou zíjn
te formuleren. De vergelijkingstaak zoals gebruikt ín onderzoek B zou, indien in de
praktijk van het onderwijs toegepast, grote praktische bezwaren met zich mee
brengen. Enerzijds doordat nogal wat voorbereidend werk van de onderwijsgever
wordt gevraagd, zoals het verzamelen van een groot aantal voorbeelden (en niet-
voorbeelden) van het te onderwijzen begrip. Daarbif moet bedacht worden dat de
vergelíjkíngstaak zoals gebruikt in onderzoek B toegespitst is op één aspekt, de
begripsgrens van een te leren begrip. In de praktijk van het onderwijs moeten nog
vele andere aspekten aan de orde komen, zoals het leggen van relaties tussen be-
grippen. Voor elk van deze aspekten zou een afzonderlijke vergelijkíngstaak ge-
maakt moeten worden.
In onderzoek C ís het effekt getoetst van een mínder gedetailleerde taak: periodiek
moet de proefpersoon tijdens het bestuderen van de leerstof opschrijven of er ver-
schil is (of juist niet) tussen wat er in de tekst staat en wat hij zeif tot nu toe over
deze zaken dacht.
Ben tweede doelstelling van onderzoek C was, om te toetsen of een eventueel fa-
ciliterend effekt van een vergelíjkingsteak wellícht slechts is toe te schrijven aan
het feít dat de leerlíng door zo'n taak intensíever met de stof bezig is. Er ís daar-
om gewerkt met 2 kontrolegroepen. De ene kontrolegroep kreeg een taak die naar
werd aangenomen slechts tot oppervlakkige verwerkíng van de leerstof zou leiden,
terwíjl de andere kontrolegroep een taak kreeg die naar werd aangenomen wel tot
diepgaande verwerking maar niet tot vergelijkíng zou leiden.
De derde doelstelling van onderzoek C was, de invloed te onderzoeken van enkele
leerlíngkenmerken op de werkíng van een vergelijkíngstaak, namelíjk de leerlíng-
kenmerken kategoriseringsbreedte, studeergedrag, en dogmatísme. De keuze van
deze dríe leerlingkenmerken is gemotiveerd in hoofdstuk 4, waar ook een overzicht
van de literatuur over deze kenmerken werd gegeven.
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Aldus lagen de volgende hypothesen ten grondslag aan onderzoek C:
Hypothese 1: Het leren van de begripsgrens van het begrip sociale kontrole wordt
bevorderd door het toevoegen van een vergelijkíngstaak aan de
studietekst. Dít zowel in vergelijking met een konditie waarín de
proefpersoon de stof slechts oppervlakkig verwerkt als ín verge-
lijking met een konditie waarin de proefpersoon de stof wel diep-
gaand verwerkt maar deze niet met zíjn eígen opvattingen vergelíjkt.
Hypothese 2: Het in hypothese 1 genoemde effekt treedt ín sterkere mate op bij
proefpersonen met een relatief geringe kategoríseringsbreedte, met
een relatief geringe geneígdheid tot vergelijkend studeergedrag, en
met een relatief sterke mate van dogmatisme.
Een toelichting is nodig bij hypothese 2. Deze hypothese is gebaseerd op de veron-
derstelling dat een onderwijsprocedure waarbíj de leerling geholpen wordt bíj een
bepaalde aktiviteit, of gestimuleerd wordt tot een bepaalde aktíviteít, vooral het
leren bevordert van die leerlingen die uit zichzelf relatief minder tot die aktiviteit
in staat of bereid zijn. In termen van Salomon (1972): verondersteld wordt dat de
onderwijsprocedure "remediërend" of "kompenserend" werkt.
Echter, ook denkbaar is dat van een onderwijsprocedure een "optimaliserende"
werking uitgaat. Dat wil zeggen dat vooral het leren bevorderd wordt van die
leerlingen die uit zichzelf al geneigd c.q. ín staat zijn tot de betreffende aktivíteit.




Een poging studenten te werven door een vrijstelling in het vooruitzicht te stellen
voor een zelfstudieblok mislukte. Via het mededelingenblad van de Technische
Hogeschool Eindhoven zijn toen studenten opgeroepen om mee te werken tegen een
beloning van fl. 60,-, zijnde fl. 10,- per uur. Voorwaarde was weer, dat men het
tweedejaarsvak Sociologíe nog niet had afgerond.
Op de oproep reageerden 65 studenten, deze werden at random íngedeeld ín drie
groepen. Tíjdens de sessies vond aanzienlijke uítval plaats, waarschijnlijk ten dele
door de betrekkelíjk lange període waarover het onderzoek zích uitstrekte (twee
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8.2.2. Procedure en materiaal.
Het onderzoek bestond voor elk van de drie groepen uit vier sessies, deze worden in
het volgende aangeduid als tl tIm t4. Op t2 vond het bestuderen van de leerstof
plaats met daaraan toegevoegd een, per groep verschillende, taak. De overige
sessies waren voor de dríe groepen identíek. Het verloop van het onderzoek is ín
Tabel 8.1. weergegeven. De in onderzoek C gebruíkte studietekst is identiek aan de
in onderzoek B gebruikte.
Tabel 8.1. Samenvatting van de procedure bij onderzoek C.
sessie aktiviteiten duur
sessie I (tl) -voormeting afhankelijke





sessie II (t2), -bestuderen studietekst 70 minuten
3 weken na met toegevoegde
sessie I taak
sessie III (t3), -meting afhankelijke 70 minuten
1 week na variabelen: taak 1, 2,
sessie II en 3.
sessie N(t4), -meting afhankelijke 70 minuten
4 weken na variabelen: taak 1, 2,





8.3.1. De onafhankeIi~ke variabele.
De onafhankelijke variabele werd als volgt gevarieerd:
-groep 1 was de eerste kontrolegroep. Deze bestudeerde de studíetekst met als
taak om per tekstgedeelte een samenvatting te geven. Naar werd aan-
genomen zou deze opdracht wel tot een diepgaande verwerking van de
stof leiden, maar niet tot een vergelijking met de eigen opvattingen.
-groep 2 was de experimentele groep. De vergelijkingstaak had de volgende
vorm: er werd gevraagd, per tekstgedeelte te beschríjven, "...of er
verschíl is (of juist niet) tussen wat in de tekst staat en wat u zelf tot
nu toe over deze zaken dacht".
-groep 3 was de tweede kontrolegroep. Deze bestudeerde de studietekst met als
taak om per tekstgedeelte een mening te geven over de leesbaarheid.
Naar werd aangenomen zou deze opdracht leiden tot een slechts op-
pervlakkige verwerking van de stof.
De studietekst was ingedeeld in 12 delen,in lengte variërend van een halve tot een
hele pagina. De taak moest worden gemaakt in een bijgevoegd werkboek, waarín
per tekstgedeelte `~. pagina beschikbaar was om te schrijven.
8.3.2. De ajhankeli~ke variabelen.
De volgende instrumenten zijn gebruikt om het effekt van de onafhanlcelijke vari-
abele vast te stellen.
De taken 1 en 2 werden, zoals ook is aangegeven ín Tabel 8.1., zowel gemaakt op tl
(de voormeting) als op t3 en t4. Taak 3, de kennis- en inzíchttoets, werd alleen
gemaakt op t3 en t4, en taak 4, de transfertoets, alleen op t4.
Taak 1. Gevraagd wordt, zoveel mogelíjk voorbeelden op te schrijven van socíale
kontrole, steeds in een zín beginnend met "Als.....". Hiervoor worden 15
minuten gegeven. Evenals in onderzoek B worden zowel veranderingen in
het aantal voorbeelden als veranderingen in de aard van de voorbeelden
als afhankelijke variabelen geanalyseerd.
Taak 2. Gevraagd wordt, van 35 situatiebeschríjvingen aan te geven, of inen die
onder het begrip sociale kontrole vindt vallen. Een negatief antwoord
moet gemotiveerd worden. Voor deze taak wordt 20 minuten gegeven. Van
de 35 situatiebeschríjvingen zíjn er S als niet-voorbeelden te beschouwen.
Deze vallen niet onder de definitie van sociale kontrole in de studietekst.
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De overige 27 situatíebeschrijvíngen zíjn tot stand gekomen door het
systematísch variëren van twee kenmerken, elk met drie nivo's. Deze
worden nu besproken.
(1) Het kenmerk "algemeenheid van de norm".
Zoals bleek uit onderzoek A en B brengen veel proefpersonen uit zichzelf
op grond van dit kenmerk beperkíngen aan in wat zij tot sociale kontrole
rekenen. Om te kunnen nagaan of door de experimentele behandeling de
proefpersonen ertoe gebracht worden, de grenzen ruimer te stellen zijn
drie soorten normen ín de situatiebeschrijvingen opgenomen. Er zijn negen
situatiebeschrijvingen over de overtreding van algemeen gedeelde normen
en negen sítuatiebeschrijvingen over niet algemeen gedeelde normen. De
beschreven normovertredingen zíjn de zelfde als die, welke in onderzoek B
gebruíkt zijn. Voor het vaststellen van de mate van algemeen-geldigheid
van een norm kon dus worden teruggevallen op de oordelen van het in on-
derzoek B gebruikte panel. Verder zijn er negen situatiebeschrijvingen
toegevoegd over de overtreding van een ín een wet vastgelegde norm.
Zosls bleek in onderzoek A is het al dan niet in een wet vastgelegd zijn
voor een deel van de proefpersonen een relevant kenmerk, in die zin, dat
sommigen alleen van sociale kontrole spreken bij overtreding van een in
een wet vastgelegde norm, terwijl anderen díe gevallen juist uitsluiten.
(2) Het kenmerk "zachtheid van de sanctie".
Uit onderzoek A en B kwam de indruk naar voren, dat dit één van de ken-
merken is op grond waarvan proefpersonen vaak uit zichzelf ten onrechte
beperkíngen aanbrengen in wat zij onder sociale kontrole verstaan. Om na
te kunnen gaan of de experimentele behandelíng hen ertoe brengt, deze
beperkingen niet meer aan te brengen zijn ín de sítuatiebeschrijvingen
drie soorten sancties opgenomen.
In negen situatíebeschrijvingen krijgt de normovertreder te horen dat hij
een norm overtreedt. In negen andere situatiebeschrijvingen moet hij dat
uit meer subtiele reakties opmaken. Tenslotte zijn er negen situa-
tiebeschríjvingen waarin híj hardhandig tot de orde wordt geroepen. Zoals
bleek uit onderzoek A en B heeft het prototypísche beeld van sociale
kontrole bíj de meeste proefpersonen betrekking op het te horen krijgen
dat men een norm overtreedt. Zowel meer subtiele als meer hardhandige
reaktíes worden door een deel van de proefpersonen niet tot sociale
kontrole gerekend.
Door het systematísch variëren van de twee kenmerken ("algemeenheid
van de norm" en "zachtheid van de sanktie") is het mogelíjk, niet alleen na
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te gsan of de proefpersonen meer situaties tot socíale kontrole gaan re-
kenen, maar ook of dit het geval is bij bepaalde soorten van situaties.
De 35 situatiebeschrijvingen staan opgesomd ín bíjlage C.1.
Taak 3. Dit is een kennis- en ínzichttoets over de leerstof, bestaande uit 11 waar
~niet-waar vragen. Het is een verkorte versie van de in onderzoek B ge-
bruikte toets. De beschikbare tijd is 10 mínuten.
Taak 4. Dít is een open vraag, bedoeld om het vermogen tot transfer te meten. De
opdracht luidt, zich een vrachtschip voor te stellen met een bemanníng
van f 20 man, en een aantal normen te noemen, díe op zo'n schip door
middel van sociale kontrole worden gehandhaafd. Overweging om deze
taak alleen op t4 op te nemen was, dat een vertekenend leereffekt zou
uitgaan van het maken van de taak op t3.
De voor taak 4 beschíkbare tijd is 10 minuten.
De taken 5 en 6 vallen in strikte zin niet onder de afhankelijke variabelen. Deze
taken zijn niet bedoeld om na te gaan welke begripsregels de proefpersonen han-
teren, maar om inzicht te krijgen in het leerproces dat ís opgetreden. Met name
kan er uit worden afgeleid: (1) of de vergelijkingstaak índerdaad het vergelijken
stimuleert, en (2) of dit ook, naar het gevoel van de proefpersoon, leídt tot het la-
teu vallen van de eigen opvattingen. De taken 5 en 6 zijn gemaakt op t3, één week
na de sessie waarin de studietekst werd bestudeerd.
Taak 5. Hierin wordt gevraagd, op te schrijven wat men zich herinnert van ver-
schillen tussen wat in de leerstof stond en opvattíngen die men zelf al
had. Hiervoor is 10 minuten beschikbaar.
Taak 6. Deze taak sluit aan bij taak S. De volgende 4 uítspraken worden voorge-
legd, met de vraag, hiervan één of ineer aan te kruisen.
(1) Ik heb niet verder over deze verschillen nagedacht.
(2) De meníng die ik nu heb is een soort gemiddelde tussen enerzijds mijn
vroegere eigen opvattingen en anderzijds de opvatting die in de
leerstof stond.
(3) Ik heb vastgehouden aan mijn eigen meníng.
(4) Ik ben afgestapt van mijn eigen meníng, en gebruík het begrip "so-
ciale kontrole" nu zoals het in de leerstof werd beschreven.
8.3.3. De meting van het leerlingkenmerk kategor{seringsbreedie.
In de "alternative expressions" test van Sloane, Garlow 81 jackson (1963) (vgl. pa-
ragraaf 4.2.) wordt aan de proefpersonen een reeks zinnen voorgelegd (in het ver-
volg de "moederzinnen" te noemen), met bíj elke zín vier andere zínnen met mín of
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meer de zelfde betekenis (ín het vervolg de "alternatieve zinnen" te noemen). De
proefpersoon moet elke alternatieve zín aanlcruisen die naar zijn meníng overeen
komt met de betreffende moederzín. Zijn score op de test bestaat uit het aantal
alternatieve zínnen dat hij in totaal aankruist. Ben hoge score duidt op een grote
kategoriseringsbreedte.
In het kader van het onderhavige onderzoek is een soortgelijk instrument ontwik-
keld. De onderzoeker stelde 23 moederzinnen op. De daarbij behorende alternatieve
zinnen zíjn daarna gemaakt door kollega's.
De test zoals die op tl ís afgenomen bestond dus uit 4 x 23 - 92 items. De maxima-
le score is 92, de minimale score is 0. In bijlage C.2. staat per item vermeld: (1) het
percentage proefpersonen dat vindt dat een alternatieve zín overeenkomt met de
betreffende moederzin; (2) de item-totaal korrelatie; (3) het aantal proefpersonen
waarop de item-totaal korrelatie is gebaseerd. Het laatstgenoemde aantal neemt
af bij de op het einde van de reeks geplaatste items. De beschikbare tijd van 15 mi-
nuten bleek voor een aantal proefpersonen te kort, de laatste items zijn dus niet
door alle proefpersonen gemaakt.
Uit de afgenomen test is een deeltest geselekteerd met bevredigende testkarak-
terístieken. In de statistische analyse zíjn de scores van de proefpersonen op deze
deeltest gebruikt. Bij het selekteren van de deeltest zijn de volgende uitgangs-
punten gehanteerd.
(1) De deeltest zou moeten bestaan uit 10 a 15 moederzinnen, elk met vier al-
ternatieve zinnen;
(2) Een moederzin met vier alternatieve zinnen wordt opgenomen indien aan één
van de volgende eisen wordt voldaan:
2.1. Minstens drie alternatieve zinnen moeten een statistisch signifíkante
korrelatie hebben met de totaalscore, en de korrelatie van de vierde alterna-
tieve zín mag niet negatief zijn; of:
2.2. Minstens twee alternatieve zinnen moeten een statistisch signifikante
korrelatíe hebben met de totaalscore, terwijl bij de twee andere alternatieve
zinnen de korrelatiekoëfficient een p-waarde moet hebben van 0,15 of minder.
Aan de genoemde eisen voldoen 10 moederzinnen uit de afgenomen test. De 40
daarbij behorende alternatieve zínnen blijken ook voldoende spreiding te vertonen
wat betreft het percentage positieve antwoorden. Van de 40 alternatieve zinnen
worden er 23 door mínder dan 5046 van de proefpersonen aangekruist, en 17 door
meer dan 5096. Verder zijn er zowel alternatieve zinnen waarbij het percentage
dícht bij 10096 (respektievelijk 096) ligt, als zinnen waarbíj het percentage rond de
5096 ligt.
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In Tabel 8.2. staan de zinnen vermeld die in de deeltest zíjn opgenomen met per
zin: (1) het percentage proefpersonen dat met een f antwoordt; (2) de correlatie
van het item met de rest van de deeltest; (3) het aantal waarnemíngen waarop deze
item-rest korrelatie is gebaseerd.
De schaal als geheel heeft een betrouwbaarheidskoëfficient alpha van 0,84, bere-
kend over 17 waarnemíngen.
Bij de zojuist beschreven eerste analyse van de totale afgenomen schaal is
gewerkt met de item-totaal korrelatie. Dit is toe te schrijven aan een admi-
nistratieve onachtzaamheid. De item-rest korrelatie verdient de voorkeur.
Echter, gezien het grote aantal items (92) in de schaal zal de vertekening niet
groot zijn.
8.3.4. De meting van het leerlingkenmerk siudeergedrag.
Zoals uiteengezet ín paragraaf 4.3. is in het kader van de onderhavige studie met
name van belang, in welke mate de leerling uít zichzelf geneigd is de leerstof te
vergelijken met zijn eigen opvattingen over de betreffende onderwerpen.
Dit is op twee manieren gemeten, via een vertaling van de "ínternalising" schaal
van Biggs (1979) en via een zelf ontwikkelde, op Waern (1982) geïnspireerde, vraag.
8.3.4.1. De internalising-schaal van Biggs.
Gebruikt is een vertalíng van Wouters (in voorbereiding). De schaal bestaat uit 14
beweringen, waarop de proefpersoon moet reageren middels een 5-puntschaal, lo-
pend van "volledig op mij van toepassing" tot "helemaal niet op mij van toepassíng".
De beschikbare tijd was 10 minuten. Dít was voor alle proefpersonen voldoende.
Van de 14 beweringen betreffen er 7 wat Biggs noemt de "cognítieve komponent"
van internalisering, en 7 de "motivationele komponent".
Op de antwoorden is een schaal-analyse uitgevoerd. In Tabel 8.3. staan de 14 items
vermeld, met per item de gemiddelde score, de standaarddeviatie, en de item-rest
korrelatie.
De totale test van 14 items heeft een betrouwbaarheidskoëfficient alpha van 0,65,
berekend over 46 waarnemíngen. Ook van de twee subschalen is de betrouwbaarheid
berekend. Voor de cognitieve komponent bedraagt deze 0,69, voor de motivationele
komponent 0,33.
Door 0'Neil 8i Child (1984) is de betrouwbaarheid berekend van de test in de oor-
spronkelijke engelstalige versie. Zíj verkrijgen voor de 14 ítems als totsal een alpha
van 0,76, voor de cognitieve komponent een alpha van 0,65, en voor de motivatio-
nele komponent een alpha van 0,64 (245 waarnemíngen). Zowel in het onderhavige
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Tabel 8.3. De ínternallsing-schaal.
Per item is vermeld de gemlddelde score (5-puntschaal, 1- volledíg op mij van









1. Ik ben pas tevreden als ik genoeg kan doen 2,7 1,0 0,3 0,3
aan een onderwerp om me een eigen meníng
te vormen.
2. Als ík íets níeuws leer, gebeurt het vaak dat 1,9 0,9 0,3 0,3
ík voortdurend moet denken aan wat ík al weet
en ik zíe de oude kennis met nieuwe ogen.
4. Als ik studeer denk ík vaak aan allerleí 2,9 0,9 0,2 0,3
sítuatíes waatín ík gebruík zou kunnen maken
van wat ik leer.
7. Ik gebruíkt veel vríje tijd om meer ínformatíe 4,0 1,1 0,6 0,5
te kríjgen over onderwezpen, die ín een
kollege oE werkgroep aan de orde zíjn geweest.
8. De meeste níeuwe onderwerpen vínd ik zo 3,6 1,1 0,5 0,5
ínteressant, dat ik er dlkwíjls extra tijd aan
besteed om er meer over te weten te komen.
9. Nieuwe leerstof probeer ik al bí) het 2,1 1,0 0,5 0,6
bestuderen ín verband te brengen met wat ík al
over dat onderwerp weet.
14. Ik probeer verbanden te leggen tussen hetgeen 1,9 0,8 0,4 0,5ik ín een bepaald vak geleerd heb en andere
vakken.
subschaal motívatie
3. Ook al besef ík dat de waarheíd steeds 2,0 1,0 0,1 -0,0
verandert, naarmate de kennis toeneemt, voel
ík me gedwongen uít te maken, wat bí) de
huidíge stand van zaken waar líjkt.
5. Studeren geeft me soms een gevoel 2,5 1,2 0,4 0,4van díepe persoonlíjke
voldoening.
6. lk denk dat zowat elk onderwerp erg boeíend 2,6 1,3 0,0 0,2voor me kan zijn, als ík me er maar eenmaal ín
heb verdiept.
10. Het bestuderen van een wetenschappelijk 2,3 1,1 0,4 0,3onderwerp boeít mij soms even veel als het
zien van een goede fílm of het lezen van een
goed boek.
11. Mijn kíjk op het leven en míjn menirtg over 2,7 1,2 0,1 0,0
politiek, relígie en andere zaken, is door
mijn studíe veranderd.
12. Als ík meer aan míjn werk doe, 1,7 0,1 0,2 0,2
raak Ik er gewoonlíJk steeds meer
bij betrokken.
13. Wat één van de belangríJkste doelen ín míjn 2,2 1,1 0,1 0,0
leven ís, is werken aan mijn eigen kijk op het
leven, uitzoeken wat voor mij princípieel van
waarde is, en daarmee ín overeenstemmíng
handelen.
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8.3.4.2. De op Waern (1982) gebaseerde vraa.g.
Slechts 3 van de 14 items van de internalisíng-schaal hebben betrekking op het as-
pekt dat in het kader van deze studie relevant is: de wijze waarop een leerlíng eea
studietekst benadert. Dit aspekt wordt door Waern (1982) als een afzonderlijk
leerlingkenmerk behandeld. Waern onderscheídt op basis van hardopdenk-proto-
kollen vier methoden die een leerling kan kiezen bij het bestuderen van een tekst.
In haar woorden:
"The simplest processing is just to perceive the text.. By this ls meant the
simplest kind of comprehension, just noting what ís read, without any further
ado. The result will be some representation of the text.(....).
Another kind of processing, which may represent a deeper level, consists of
expanding the text by adding the reader's associations to ít. The result of this
process is a representation of the actualized knowledge.(....).
The third kind of processíng is represented by a comparing process, where the
text is compared to actualized prior knowledge. In this case, the comparison
will lead to an agreement or disagreement with the text. The comparison
process can be performed on different levels: a superfícíal acceptance or re-
jection may occur but also a well reasoned out argumentation.(....).
The fourth method may also exist on different levels. It consists in some
attempts to interpret the unit processed. The interpretation can consist of a
very simple translation (finding synonyms for instance), a more demanding
inference (for instance constructing some connection between the text and
own prior knowledge), or still more sophisticated conclusions." (b1z.139).
Naar aanleiding van deze vierdeling van Waern is in onderzoek C naast de inter-
nalising- schaal van Biggs een rechtstreekse vraag opgenomen met als doel, na te
gaan, welke van de vier door Waern genoemde benaderíngen de proefpersoon ge-
bruikt. Deze vraag heeft de volgende vorm.
De 4 studiemethodes worden omschreven, en aan de proefpersoon wordt gevraagd:
"Wij willen u in deze taak vragen, bij u zelf na te gasn, waarop u in het algemeen
de nadruk legt bij het bestuderen van een studíetekst. Wilt u de volgende 4 akti-
viteiten díe bij het bestuderen van een studietekst kunnen voorkomen rangordenen.
Het rangnummer 1 moet u geven aan die aktiviteit die bíj u in de praktijk de mees-
te nadruk krijgt." De beschilcbare tijd was S minuten. Dit was voor alle proefper-
sonen voldoende.
In de analyse zijn per proefpersoon vier afzonderlíjke scores gebruikt, namelijk de
aan elk van de vier studiemethodes gegeven rangnummers.
De omschrljvingen van de vier studiemethodes en het gemiddelde rangnummer dat
deze krijgen staan vermeld in Tabel 8.4. Tevens zijn de standearddeviaties vermeld.
Er blijkt aanzienlijke spreiding aanwezig te zijn onder de proefpersonen.
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Tabel 8.4. De vraag naar studeergedrag: gemíddeld rangnummer, gegeven aan de
vier alternatieven, en standaarddeviatie.
1- krijgt bij mij ín de praktijk de meeste nadruk;
4- krijgt bíj mij in de praktijk de mínste nadruk.
N-47.
alternatief , gemíddeld standaard-
rangnummer deviatie
1. Proberen, konklusies te trekken uit
de studietekst, dingen er uít afleiden. 2,4 1,0
2. Proberen, de studietekst te verxeliiken
met uw eígen opvattingen en ínzichten 3,0 1,1
over het onderwerp.
3. Proberen, zo goed mogelijk te onthouden
wat er in de studietekst staat. 2,2 1,2
4. Proberen,verbanden te leggen tussen wat
in de studietekst staat en andere 2,3 1,0
onderwerpen of andere stukken leerstof.
8.3.5. Het leerlingkenmerk dogmatisme.
Gebruíkt is de nederlandstalige dogmatismeschaal van Hagendoorn (1969a, b). Deze
bestaat uit 40 ítems. Hagendoorn (1969a, b) nam deze schaal af bij. 3 groepen
proefpersonen. De betrouwbaarheidkoëfficienten waren als volgt:
- bij 102 dienstplichtigen: 0,77;
- bij 100 beroepsmilitairen: 0,81;
- bij 102 tweedejaars sociologie-studenten: 0,68.
Geen van de genoemde betrouwbaarheidskoëfficienten is hoog te noemen, de schaal
is dus niet erg homogeen.
Doerbecker 8i Van Praag (1974) geven een overzicht van het ín Nederland uitge-
voerde onderzoek met betrekking tot de dogmatismeschaal en de autoritarisme-
schaal. Zij konkluderen dat de interne struktuur van de dogmatismeschaal niet
overeen komt met de door Rokeach veronderstelde. Verder konkluderen zij :"Het
schaalkarakter is niet optimaal, en ze dífferentiëren onvoldoende van elkaar. Daar
staat tegenover, dat de korrelaties met andere varíabelen redelijk aan de ver-
wachtíngen beantwoorden. Predictieve validíteít hebben de schalen dus wel." (blz.
628).
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De tijd die in onderzoek C beschíkbaar was voor het invullen van de schaal was 15
mínuten. Dít was voor alle proefpersonen voldoende.
In Tabel 8.5. staan de 40 items van de schaal vermeld, met per item: (1) de gemid-
delde score; (2) de standaarddeviatie; (3) de item-rest korrelatie.
De schaal heeft een betrouwbaarheídskoëfficient alpha van 0,74, berekend over 46
waarnemingen.
Op de antwoorden is een faktoranalyse uitgevoerd volgens de methode van prin-
cipale komponenten met varimax rotatie. Eerst is een faktoranalyse uitgevoerd
met een onbeperkt aantal faktoren. Op grond van het patroon van de eigenwaardes
van de faktoren is besloten tot een analyse met vijf faktoren. De vijf faktoren
verklaren samen 42,296 van de variantie. De eerste faktor neemt daarvan ll,lgó
voor zijn rekening. De uitkomsten van de faktoranalyse staan vermeld in bijlage
C.3. De vijf faktoren zijn over het algemeen goed te interpreteren, en wel als volgt.
Faktor 1. Hierop laden het hoogst de items 2, 6, 8, 15, en 31. De faktor is te
beschrijven als het al dan niet kompromísloos geloven in een ideaal.
Faktor 2. Hierop laden het hoogst de items 30, 36, en 37. De faktor is te
beschrijven als het al dan niet heben van altruïstische opvattingen.
Faktor 3. Hierop laden het hoogst de items 1, 11, 19, 22, 31, en 40. Ook voor
wat deze faktor lijkt te representeren bestaat een kernachtige term: eth-
nocentrisme. Dat wil zeggen: het zien van een strikte scheiding tussen de
eigen groep en wat daar buiten is en het hoger aanslaan van de eigen groep.
Faktor 4. Hierop laden het hoogst de items 5, 24, 32, en 39. Deze items be-
schrijven het zich laten gaan in diskussies. Uit het feit dat item 5 hoog laadt
op deze faktor is wellicht af te leiden dat dit zich laten gaan door de per-
soon zelf wordt afgekeurd.
Faktor 5. Hierop laden het hoogst de items 27, 33, en, negatief, 29. Deze
faktor is niet goed te interpreteren, de faktor is misschien te omschrijven
als het al dan niet bezitten van tolerantie, ook voor mensen van wie men de
mening niet goed kent of afkeurt.
Naar aanleíding van de faktoranalyse enkele opmerkingen. Rokeach (1960, zie ook
Hagendoorn, 1969a) is bij het konstrueren van de dogmatismeschaal uítgegaen van
enkele door hem beschreven kenmerken van de dogmatische persoonlíjkheid. Deze
elementen komen echter volstrekt niet in de zojuist beschreven faktoranalyse naar
voren, en ook Hagendoorn (1969b) vond ze niet terug in zijn faktorstruktuur. De
door Hagendoorn (1969b) gevonden faktorstruktuur komt slechts wat betreft de
eerste faktor, een idealisme-faktor, overeen met de resultaten van het onderhavige
onderzoek. De konklusie moet dan ook zijn dat ook al zou de dogmatismeschaal
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Tabe18.5. Dogmatísme-schaal.
Per item ís vermeld de gemíddelde score, (5-puntschaal, 1- zeer mee eens, S- zeer





1. De Verenígde Staten en de U.S.S.R. hebben zo goed als níets met 3,8 1,1 0,2
elkaar gemeen.
2. Compromíssen sluíten met onze polítíeke tegenstanders is gevsar- 4,0 0,9 0,4
líjk, omdat het meestal leídt tot verraad aan de eígen partíj.
3. Het heden ís maar al te díkwíjls een ongelukkíge tijd, alleen de 4,3 1,0 0,2
toekomst telt.
4. In onze gecompllceerde wereld ís de enige maníer om te weten te 4,1 0,9 0,0
komen wat er werkelíjk gaande ís, te vertrouwen op lelders en
deskundigen.
S. De ergste mísdasd die iemand kan begaan ís !n het openbaar mensen 4,0 1,1 0,2
met dezelfde opvattíngen als híjzelf aan te vallen.
6. Iemand díe niet gelooft ín een groot ideaal, heeft níet 3,6 1,0 0,2
echt geleefd.
7. In de geschiedenís van de mensheíd ís er waarschíjnlíjk niet meer 2,8 1,3 0,1
dan een handjevol echt grote denkers geweest.
8. Liever dood en een held dan levend en een lafaard. 3,8 1,0 0,1
9. Het ís níet meer dan normaal dat íemand nogal bang is voor 3,5 1,1 0,2
de toekomst.
10. De mens op zíchzelf ís een hulpeloos en beklagenswaardíg wezen. 4,0 1,2 0,1
11. De hoogste regeríngsvorm ís een democratie en de hoogste vorm van 3,5 1,2 0,3
democratíe ís een regeríng door de meest inteilígenten.
12. In de grond van de zaak ís deze wereld een nogal eenzame plaats. 3,4 1,2 -0,0
13. Ofschoon ik het ook mezelf niet graag toegeef,ís het míjn 3,0 1,3 0,2
heímelíjke verlangen een groot man te worden, zoals Eínsteín,
Beethoven of Shakespeare.
14. Er zíjn mensen waar ik een afkeer van heb om de ídeeën die 2,4 1,2 0,2
zíj asnhangen.
15. Pas als íemand zich wijdt aan de verwerkelíjkíng van een ídeaal 3,3 1,1 0,4
of groot doel wordt zíjn leven zinvol.
16. Tegenwoordlg moet men díkwíjls meer op zíjn hoede zijn voor ídeeën 3,4 0,9 0,2
van mensen of groepen uít het eígen kamp, dan voor díe uít het
tegengestelde kamp.
17. Men kan beter zíjn oordeel ovez actuele zaken opschorten, tot men 3,8 1,1 0,1
de mening weet van íemand wear men op kan bouwen.
18. Om de taak d!e men ín het leven heeft te vervullen is het soms 3,3 0,9 0,1
nodig om alles op één kaart te zetten.
19. Op de lange duur ís het 't beste om vríenden en kennissen uít te 3,2 1,2 0,5
kíezen die dezelfde voorkeuren en opvattíngen hebben als men
zelf heeft.
10. Er moet nog zoveel gedaan worden terwljl de tijd ervoor maar 1,7 1,4 0,2
zo kort is.
21. Van alle levensbeschouwingen díe bestaan, ís er waarschíjnlíjk 4,3 1,1 0,1
maar één juist.
22. Een groep díe teveel verschil in opvattíng toestaat bij zijn 3,2 1,1 0,3
leden kan níet lang bestaan.
23. Helaas begrijpen veel mensen met wíe ik gesproken heb over 3,2 0,9 0,3
belangrijke socíale en morele vtaagstukken níet goed wat er
momenteel allemaal gebeurt.
24. Als ík in een verhítte díscussíe eenmsal opgewonden raak, kan ík 2,8 1,2 0,3
níet meer ophouden.
25. Het voornaamste ín het leven is iets belangrijks te wlllen doen. 3,4 1,1 0,3
16. Iemand díe voor te veel díngen wsrm loopt, ís dikwíjls 3,0 1,0 0,3
nogal halfslachtíg.
17. Br bestaan twee soorten mensen, zíj díe oprecht naar waarheíd 3,6 1,0 0,4
aoeken en aíj die dat niet doen.
28. De meeste mensen weten zelf níet wat goed voor hen ís. 3,3 1,1 0,4
29. Ofschoon vríjheid van meningsuitíng voor alle groeperingen een 3,3 1,5 0,1
nastrevenswaardíg doel is, is het helaas noodzakelijk deze
vríjheíd voor bepaalde politíeke groeperíngen te beperken.
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30. De meeste mensen hebben níet het mínste voor anderen over. 3,1 1,2 0,4
31. Bij meníngsverschíllen over godsdíenstige onderwerpen moet men 3,8 0,9 0,4
oppassen geen kompzomíssen te slulten met andersdenkenden.
32. Ik kook van woede als íemand stíjfkoppíg weigert toe te geven dat 2,6 1,3 0,2
hij ongelijk heeft.
33. Het is níet meer dan normaal dat iemand veel beter op de hoogte 3,0 1,2 0,1
ís van de ídeeën wsarín híj gelooft, dan van de ideeën die
hi) bestrijdt.
34. IIc zou willen dat ík íemand kon vinden díe me zou vertellen hoe ík 3,4 1,0 0,1
mijn persoonlijke problemen op zou kunnen lossen.
35. Ik vínd hei ín een díscussíe vaak nodíg mezelf verschíllende keren 3,2 1,0 0,3
te herhalen om er zeker van te zíjn dat ik begrepen word.
36. Als ík de kans kreeg zou ík iets van groot belang doen vooz de 2,3 0,9 0,1
hele wereld.
37. In deze tijd moet íemand toch wel erg egoïstísch zijn sls híj op 3,4 0,9 0,2
de eerste plaats denlct asn zíjn eígen geluk.
38. Iemand díe op de eerste plaats aen zljn eígen geluk denkt, 3,7 0,9 0,2
verdíent minachting.
39. in een felle discussíe word !k meestal zo in beslag genomen door 3,9 1,0 0,2
wat ík ga zeggen, dat ík vergeet om naar anderen te luísteren.
40. De meeste ídeeën díe tegenwoordíg gedrukt worden zijn zelfs het 3,6 1,1 0,4
papíer níet wanrd.
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een schaal zijn met een redelijke betrouwbsarheid en wellicht een zekere predic-
tieve of construct-validíteit, de achterliggende processen en kenmerken niet die
zijn, die Rokeach veronderstelt.
Zoals werd uiteengezet ín paragraaf 4.4. van deze studie is de dogmatismeschaal in
het onderzoek opgenomen op grond van de veronderstelling dat met deze schaal
gemeten wordt de neiging, zích niet open te stellen voor níeuwe informatie die
stríjdig is met de eigen opvattingen. Nu de dogmatismeschaal als geheel niet zeer
homogeen blíjkt kan men zích afvragen of niet een subschaal is te konstrueren die
dit aspekt mín of ineer geïsoleerd meet. De resultaten van de faktoranalyse bieden
daartoe echter geen aanknopíngspunten. Items díe, afgaande op de formulering,
betrekking hebben op het genoemde aspekt zijn de items 2, 4, 17, en 31. Daarvan
laden de items 2 en 31 hoog op faktor 1, de items 4 en 17 echter niet (deze zouden,
gezíen de formulering, sterk negatief moeten laden).
De gemiddelde score op de dogmatismeschaal is 135,5 (standaarddeviatie 12,8). De
minímumscore (dat wil zeggen sterk dogmatisch) is 40. De maximumscore (dat wil
zeggen weinig dogmatisch) is 200.
De gemiddelde score kan vergeleken worden met de scores die Hagendoorn in
1969 verkreeg. Deze scores moeten dan wel worden getransformeerd, omdat
Hagendoorn geen 5 puntschaal gebruikte maar een 7 puntschaal. Ook moeten
de scores worden omgepoold, omdat bij Hagendoorn de antwoordmogelijkheden
in omgekeerde volgorde stonden. De gemiddelde scores die Hagendoorn vond
zijn, getransformeerd en omgepoold:
-dienstplichtigen: 114,0
-beroepsmilitairen: 112,0
-2e jaars sociologiestudenten: 136,0
Tweedejaars studenten aan de Technische Hogeschool Eindhoven blijken 25
jaar later relatief mínder dogmatisch te scoren. In het kader van deze studie is
niet na te gaan of dit vooral toe te schrijven is aan een minder dogmatische
houding of aan een veroudering van de ín de schaal gehanteerde ítems.
8.4. Resultaten met betrekking tot het effekt van de experimentele kondities.
8.4.1. Taak 1, het zelf bedenken van voorbeelden, en iaak 2, het beoordeIen van
situat ie beschrijvingen.
In Tabel 8.6. staat per groep vermeld het gemiddelde aantal bíj taak 1 opge-
schreven voorbeelden op tl, t3, en t4. In Tabel 8.7. staat vermeld het gemiddelde
aantal aangekruiste voorbeelden bij taak 2. Het gemíddelde aantal voorbeelden,
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opgeschreven bij taak 1, blijkt na het bestuderen van de studietekst wel toe te ne-
men, msar niet statistisch sígnifíkant (t-toets voor verwante steekproeven). Bij
taak 2 is de toename van het aantal aangekruiste voorbeelden wel statistisch sig-
nifikant (t-toets voor verwante steekproeven, p~ 0,01). Op t4 neemt het santal
weer iets af, maar het verschil met tl blijft statistisch signifikant (p ~ 0,01).
Tabel 8.6. Taak 1: aantal opgeschreven voorbeelden per groep, per sessie.
Gemiddelde en standaarddeviatie.
groep tl t3 t4
z s.d. x s.d. x s.d.
1 (samenvatting) (n - 17)
2 (vergelijkingstaak) (n - 16)
3 (leesbaarheidstaak)(n - 14)
totaal (n - 47)
8,6 3,7 8,8 3,3 8,8 3,2
8,4 3,6 8,8 2,4 8,4 2,8
7,5 3,0 9,0 2,4 9,9 2,5
8,2 3,6 8,8 2,7 9,0 2,8
Tabel 8.7. Taak 2:Aantal aangekruiste voorbeelden ( van de 27) per groep,
per sessie.
Gemiddelde en standaarddeviatíe.
groep tl t3 t4
x s.d. x s.d. z s.d.
1(samenvatting) (n - 17) 23,8 6,0 25,5 5,0 24,9 4,8
2(vergelijkingstaak) (n - 16) 20,8 8,1 23,7 8,4 24,4 5,4
3(leesbaarheidstaak) (n - 14) 22,1 7,5 26,5 4,0 24,8 6,2
totaal (n - 47) 22,3 4,3 25,1 3,8 24,7 4,1
Om de invloed van de in de drie groepen aan de studietekst toegevoegde taken te
meten is een aantal regressieanalyses uitgevoerd, steeds met een andere afhanke-
lijke variabele. Eén afhankelijke variabele betreft het aantal voorbeelden, opge-
scheven bij taak 1. De volgende afhankelijke variabelen zijn gebaseerd op taak 2:
Variabele 2.1.: Het aantal aangekruiste voorbeelden van de negen voorbeelden
waarin een algemeen aangehangen norm wordt overtreden.
Variabele 2.2.: Het aantal aangekruiste voorbeelden van de negen voorbeelden
waarín een subkulturele norm wordt overtreden.
Variabele 2.3.: Het aantal aangekruist voorbeelden van de negen voorbeelden
waarín een wet wordt overtreden.
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Variabele 2.4.: Het eantal aangekruiste voorbeelden van de negen voorbeeiden
waarin de reaktíe bestaat uít het de normovertreder zeggen dat
hij een norm overtreedt.
Varíabele 2.5.: Het aantal aangekruiste voorbeelden van de negen voorbeelden
waarín de reaktie op de normovertreding subtiel is (fronsen etc.).
Variabele 2.6.: Het aantal aangekruiste voorbeelden van de negen voorbeelden
waarin de reaktie krachtdadig is.
Variabele 2.7.: Deze heeft betrekkíng op het totaal aantal van de 27 voorbeelden
dat bij taak 2 wordt aangekruíst.
Variabele 2.8.: Zoals eerder werd vermeld bevatte taak 2 naast 27 voorbeelden
van sociale kontrole ook 8 situatiebeschrijvingen die als niet-
voorbeelden beschouwd moeten worden. Variabele 2.8. heeft be-
trekking op het totaal aantal aangekruiste situatiebeschrijvingen,
dus inklusief de niet-voorbeelden.
Elk van deze afhankelijke variabelen is gemeten zowel op t3 als op t4.
Bíj het opstellen van de regressievergelijkingen is gebruik gemaakt van de moge-
lijkheid die het SPSS programma biedt (Hull 8i Nie, 1981) om een deel van de pre-
dictoren ín een vaste volgorde in te voeren en een ander deel in een volgorde, be-
paald door statistische grootheden die zijn afgeleid uit de data. In de opgestelde
regressievergelijkingen is de voorafinetíng van de betreffende afhankelijke varia-
bele steeds ingevoerd als eerste predictor, de overige predictoren zijn ingevoerd
volgend het "fornard inclusion" criterium. Om de drie experimentele kondities in
de analyse te kunnen betrekken is gewerkt met twee dummy-variabelen, welke de
waarde 0 of 1 kregen. De eerste dummy-variabele kreeg de waarde 1 voor groep 1
(samenvatting), de tweede dummy-variabele kreeg de waarde 1 voor groep 2(ver-
gelijkingstaak).
In Tabel 8.8. staan de uitkomsten van de regressíeanalyses vermeld. In deze tabel
zijn ook opgenomen de gemíddelde score op de betreffende afhankelijke variabele
op tl en bij de nametíng (t3 respektievelijk t4), en de standaarddeviatie.
De enige hoofdeffekten van de toegevoegde taken die uít de regresievergelijkingen
blíjken zíjn de volgende.
(1) Effekt op afhankelijke variabele 2.6. Het aantal voorbeelden van sociale kon-
trole door middel van een "harde" sanktie is signífikant groter ín groep 1
(samenvatting), zowel op t3 als t4. In groep 2(vergelíjkingstaak) geldt het-
zelfde, echter alleen op t3.
(2) Effekt op afhanlcelijke variabele 2.8. Het totaal aantal situatiebeschrijvingen,
niet-voorbeelden incluis, dat men aankruist is ín groep 1(samenvatting) signi-
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Zoals uit Tabel 8.8. blijkt bestsat er bij de meeste afhankelíjke variabelen een
statístísch signifikante samenhang met de voormeting van de betreffende varia-
bele. Het ontbreken van zo'n samenhang, zoals bíj variabele 2.3., kan erop wijzen
dat een leereffekt is opgetreden.
Ook bij variabele 2.8. ontbreekt op t3 een samenhang met de voormeting. Deze
variabele betreft het totaal aantal aangekruiste sítuatíebeschrijvingen, niet-
voorbeelden incluis. Dít zou als volgt geïnterpreteerd kunnen worden: er heeft een
leereffekt plaatsgevonden waardoor de proefpersonen op t3 selektiever aankruísen,
dus bijvoorbeeld minder niet-voorbeelden aankruísen. Op t4 is dit effekt echter
verdwenen.
Zojuist zijn twee hoofdeffekten van de experimentele konditie genoemd. Bij deze
afhankelijke variabelen treedt zoals blijkt uit Tabel 8.8. ook een interaktie op
tussen de experimentele konditie en de voormeting.
(a) Bij afhankelijke variabele 2.6. bestaan zowel op t3 als op t4 statistisch signi-
Eikante interakties tussen de voormetíng en de experimentele konditie. In
Tabel 8.9. staan de regressiekoëffícienten per groep vermeld. De regressie-
líjnen zijn getekend in Figuur 8.1. en 8.2. De interakties zijn als volgt te
interpreteren. De betere prestaties op t3 en t4 in groep 1 en 2 komen in meer-
dere mate voor bíj proefpersonen die op tl weinig voorbeelden aankruisten.
(b) Bíj afhankelíjke variabele 2.8. treden overeenkomstige interakties op, deze
zijn statistisch signifíkant op t4. In Tabel 8.10. staan de regressiekoëfficienten
per groep vermeld. In Figuur 8.3. zijn de regressielijnen getekend. De regres-
sievergelíjkíngen per groep blijken niet sterk van elkaar te verschíllen.
Tabel 8.9. De regressie van afhanlcelijke variabele 2.6. (aantal aangekruiste
voorbeelden waarín sprake is van een hardhandige reaktie),
gemeten op t3 respektievelijk t4, op díe zelfde varíabele,
gemeten op tl.
Per groep is vermeld de waarde van de konstante en van de
regressiekoëfficient B.
berekende regressie groep 1 groep 2 groep 3
regressie van t3 op tl
- konstante 5,0 4,0 -0,4
- B 0,4 0,5 1,1
regressíe van t4 op tl
- konstante 4,4 1,2 -3,2
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Figuur 8.1. De regressielíjnen van variabele 2.6. (eantal aangekruíste voor-
beelden waarin sprake is van een hardhandige reaktie), gemeten
op t3, op die zelfde varíabele, gemeten op tl, dit per groep.
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Piguur 8.2. De regressielijnen van varíabele 2.6. (aantal aangekruiste voor-
beelden waarín sprake is van een hardhandige reaktíe), gemeten op
t4, op die zelfde variabele, gemeten op tl, dit per groep.
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Tabel 8.10. De regressie van varíabele 2.8. (totaal aantal aangekruiste
situatiebeschrijvingen, inclusief niet-voorbeelden), gemeten op
t4, op díe zelfde varíabele, gemeten op tl.
Per groep ís vermeid de waarde van de konstante en de
regressiekoëfficient B.
groep 1 groep 2 groep 3
- konstante 14,2 18,4 14,7




AANTAL AANGEKRUISTE SITUATIES OP Í~
-groep 1( y- 14,2 . 0,5 x 1
1 samenvatting 1
~groep 3( Y- 14,7 .0,5 x 1
~ (leesbaarheidstaak)
`
~groep 2 1y - 18,4 . 0,3 x 1
(vergelijkingstaak 1
35
Piguur 8.3. De regressielijnen van variabele 2.8. (totaal aantal aangekruiste
sítuatiebeschrijvingen, ínklusief níet-voorbeelden), gemeten op t4,
op díe zelfde variabele, gemeten op tl, dít per groep.
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8.4.2. De kennis- en inzichttoets.
De resultaten van de kennis- en inzichttoets staan vermeld in Tabel 8.11.
De verschillen tussen de groepen op t3 zijn niet statistisch signifíkant. Op t4 is het
verschil tussen groep 1 en de andere twee groepen statistisch signifíkant (p t 0,01,
gebruilct is de methode van Scheffé om verschillen tussen meerdere groepen te
analyseren, vgl. Hays, 1963). De samenvattingstaak leidt tot een slechter
leerresultaat dan de vergelijkingstaak en de leesbaarheidstaak.
Tabel 8.11. Taak 3: Toets over het begrip sociale kontrole: aantal goed
beantwoorde vragen per groep per sessie. Gemiddelde en
standaarddeviatie.
Maximaal mogelijke score - 11.
groep t3 t4
z s.d. x s.d.
1(samenvatting) ( n - 17) 7,6 1,1 7,5 1,3
2(vergelijkíngstaak) (n - 16) 7,9 1,8 8,3 1,6
3(leesbaarheidstaak) ( n - 14) 7,6 2,8 8,6 1,3
totaal (n - 47) 7,7 1,9 8,1 1,5
8.4.3. De transfertaak.
De resultaten van de transfertaak (taak 4) die werd afgenomen op t4 staan vermeld
in Tabel 8.12.
De verschillen tussen de groepen zijn niet statistisch sígnifíkant (methode van
Scheffé).
Tabei 8.12. Taak 4: Transfertaak over het begrip sociale kontrole: aantal
genoemde voorbeelden van sociale kontrole per groep.
Gemiddelde en standaarddeviatie.
Laagste aantal genoemde voorbeelden: 2;
hoogste aantal genoemde voorbeelden: 11.
groep z s.d.
1 (samenvatting) (n - 17) 6,7 2,3
2 (vergelijkingstaak) (n - 16) 6,6 2,0
3 (leesbaarheidstaak) (n - 14) 8,1 3,6
totaal (n - 47) 7,1 2,1
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8.4.4. De vragen naar het leerproces.
De vragen naar het leerproces (taak 5 en 6) zijn gesteld op t3.
In taak 6 worden vier mogelíjke strategieën beschreven díe men als leerling kan
volgen als men merkt dat er verschíllen zijn tussen wat in de studíetekst staan en
wat men zelf denkt. De proefpersoon mag zoveel van deze strategieën aankruisen
als hij wil. De resultaten van deze taak staan vermeld in Tabel 8.13.
Tabel 8.13. Taak 6: mogelijke reakties bij discrepantie tussen de studietekst en
de eigen opvatting.
Percentage proefpersonen dat de betreffende reaktie aankruist, per
groep.
groep A B C D
(niet (gemíd- ( eigen (om-
nagedacht) deld) mening) gegaan)
1(samenvatting) 29,4 64,7 47,1 29,4
(n - 17)
2(vergelijkíngstaak) 25,0 50,0 31,3 25,0
(n - 16)
3(leesbaarheidstaak) 0,0 92,9 14,3 28,6
(n - 14)
totaal (n - 47) 19,6 67,6 32,3 27,6
Met betrekking tot strategíe A(niet over verschíllen nadenken) geldt dat deze
strategie vaker genoemd wordt ín groep 1(samenvattíng) en groep 2(vergelij-
kingstaak) dan in groep 3(leesbaarheidstaak). Het verschíl tussen de groepen is
echter niet statistisch signifíkant (Chi-kwadraat toets).
Met betreklcing tot strategie B(komen tot een gemiddelde opvatting) geldt dat de-
ze strategie in groep 3(leesbaarheidstaak) vaker wordt aangekruist dan in groep 1
(samenvatting) en groep 2(vergelijkingstaak). Allen het verschil tussen groep 2 en
groep 3 ís statistisch signifíkant (Chi-kwadraat toets, p~ 0,05).
Strategie C(vasthouden aan de eigen meníng) wordt in groep 1(samenvatting) en
groep 2(vergelíjkingstaak) vaker aangekruist dan in groep 3(leesbaarheidstaak),
deze verschillen zijn echter niet statistisch signifíkant.
Wat betreft strategie D(de opvatting uit de leerstof overnemen) liggen de scores
van de drie groepen dicht bij elkaar.
Taak 5 bestaat uit een open vraag, gesteld op t3. Gevraagd wordt om op te
schríjven wat men zich herinnert van verschillen tussen de eigen opvatting en de
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opvatting die men ín de studietekst aantrof.
Op grond van een analyse van de antwoorden zijn door de onderzoeker negen kate-
gorieën opgesteld. In het volgende overzícht is vermeld, door welk aantal proef-
personen de betreffende kategorie ís gebruikt. Veel proefpersonen noemen meer-
dere aspekten. Deze zijn als verschillende antwoorden meegeteld.
Er zijn geen opvallende verschillen tussen de drie groepen. Deze worden dan ook in
het overzicht samen genomen.
Kategorie 1: Door 12 proefpersonen wordt genoemd dat zij zich er bij het bestu-
deren van de studietekst voor het eerst van bewust werden dat so-
ciale kontrole ook door instanties c.q. gezagsdragers uitgeoefend
kan worden.
Kategorie 2: Door 8 proefpersonen wordt als nieuw gezichtspunt genoemd dat het
bij sociale kontrole niet gaat om het letten op anderen of het rod-
delen over anderen maar om het beïnvloeden van anderen.
Kategorie 3: Door een aantal proefpersonen wordt genoemd dat voor hen nieuw
was dat sociale kontrole ook onbewust kan plaatsvinden. Door 4
proefpersonen wordt dít niet gespecificeerd; 8 noemen met name als
nieuw inzicht dat de kontrolerende persoon of instantie zích niet
bewust hoeft te zijn; 7 noemen met name als nieuw inzicht dat de
gekontroleerde persoon zich niet bewust hoeft te zijn.
Kategorie 4: Door 5 proefpersonen wordt als nieuw gezichtspunt genoemd dat
sancties ook materieel van aard kunnen zíjn.
Kategorie 5: Door 4 proefpersonen wordt als nieuw gezichtspunt genoemd dat
sancties ook een subtiel karakter kunnen hebben (fronsen van wenlc-
brauwen etc.).
Kategorie 6: Door 3 proefpersonen wordt als nieuw gezíchtspunt genoemd dat ook
andere sancties mogelijk zijn dan het eenvoudigweg aan de norm-
overtreder laten weten dat men zijn gedrag afkeurt.
Kategorie 7: Door 3 proefpersonen wordt als nieuw gezíchtspunt genoemd dat ook
positieve sancties, beloníngen, gebruíkt kunnen worden.
Kategorie 8: Door 4 proefpersonen wordt genoemd dat voor hen nieuw was dat
ook het reageren op een wetsovertreding onder sociale kontrole valt.
Kategorie 9: Door 4 proefpersonen wordt genoemd dat voor hen nieuw was dat
ook anticíperende aanpassíng onder sociale kontrole valt.
Door negen proefpersonen wordt in het algemeen opgemerkt dat de omschrijving
van sociale kontrole ín de studietekst ruimer was dan de eigen omschrijving. Door
vijf proefpersonen wordt opgemerkt dat nieuw voor hen was het onderscheiden van
kategorieën van sociale kontrole.
158
Naast de genoemde antwoorden komen zeven antwoorden voor die slechts door één
of twee personen werden gegeven.
Zoals al werd opgemerkt zijn er geen opvallende verschillen tussen de drie groepen.
Voor de drie groepen als geheel geldt dat de proefpersonen er blíjk van geven, zich
bewust te zijn van een groot aantal verschillen tussen hun preconcepties en de
studietekst.
Overigens is men zich niet van alle verschillen bewust. Dit wordt duidelijk bij ver-
gelijking van het aantal antwoorden in kategoríe 8 met de score op tl met betrek-
king tot de afhankelíjke variabele 2.3. (het aankruisen van voorbeelden waarin een
wet wordt overtreden, zie Tabel 8.8.). Het blíjkt dat niet alle proefpersonen die op
tl nalieten dergelijke voorbeelden aan te kruisen dit verschil tussen preconceptie
en studietekst noemen. Het zelfde blijkt bíj vergelíjkíng van de antwoorden in ka-
tegorie 4 met de score op tl op de afhankelijke variabele 2.6. (het aankruisen van
voorbeelden waarin sprake is van een materiële sanctie).
Als proefpersonen zich verschillen tussen hun preconceptíe en de leerstof reali-
seren wil dat niet zeggen dat ze hun opvattingen aanpassen. Dat een deel van de
proefpersonen zijn opvattíngen niet of slechts gedeeltelíjk aanpast bleek al bij de
bespreking van taak 6. Het komt ook een aantal malen naar voren uit de manier
waarop de antwoorden op taak 5 geformuleerd zijn. De volgende formuleringen
komen een aantal malen voor :"Mijn mening over sociale kontrole is......"; "Ik
vind.....".
Ook gegevens uit onderzoek A wíjzen erop, dat preconcepties veelal niet worden
aangepast. Verschillende van de aspekten die de proefpersonen in onderzoek C
noemen als nieuw voor hen bij het bestuderen van de studietekst zijn precies de
aspekten waarop de (vergelijkbare) proefpersonen in onderzoek A na het bestuderen
van de (vergelijkbare) studietekst nog fouten maken.
Over het proces van aanpassing nog het volgende. Aan de hand van de zojuist ge-
presenteerde resultaten zijn enkele aanwijzíngen af te leiden over een vraag die in
hoofdstuk 2 van deze studie werd opgeworpen, namelijk of het proces van aanpas-
sing van een onjuist gebleken preconceptie beter beschreven kan worden als een
proces van tuning of als een proces van herstrukturering. Het antwoord líjkt te
moeten zíjn dat dit afhangt van de aard van de preconceptie. Als het onjuiste van
de preconceptie bijvoorbeeld daaruít bestaat dat de proefpersoon zich niet reali-
seert dat een sanctie ook een subtiel karakter kan hebben, dan lijkt aanpassing een
kwestie van tuning. Als de preconceptíe echter bijvoorbeeld de opvatting inhoudt
dat sociale kontrole is "het letten op anderen", dan kan alleen via herstrukturering
verbeteríng plaats vinden.
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8.4.5. Samenvatting van de resultaten met beirekking tot het ejjekt van de
experimentele kondities.
Hypothese 1 luidt dat een vergelíjkíngstaak de prestaties bij het leren van de be-
gripsgrens bevordert, dit zowel in vergelijking met een samenvattingstaak als met
een leesbaarheidstaak. Deze hypothese wordt niet bevestígd.
De belangrijkste verschillen die in de voorgaande subparagrafen zijn gekonstateerd
betreffen verschillen tussen groep 1(samenvattíng) en groep 2(vergelijkingstaak)
enerzijds en groep 3(leesbaarheidstaak) anderzijds. Op een deel van de afhankelíjke
variabelen zijn de prestaties in groep 1 en 2 signifíkant beter dan die in groep 3.
Hierbíj treedt ínteraktie op: dat de prestaties in groep 1 en 2 beter zijn geldt mín-
der sterk voor die proefpersonen die ook al op tl relatíef veel voorbeelden aan-
kruisen.
Ook bij taak 6 is er een verschíl tussen groep 1 en 2 enerzijds en groep 3 anderzijds.
Deze taak betreft de reaktíes van de proefpersonen op de díscrepantie tussen de
eigen opvatting en de studietekst. Het verschil is in dit geval echter niet ín het
nadeel van groep 3.In groep 3 antwoorden de proefpersonen vaker dat ze een ge-
middelde zoeken tussen de studietekst en de eigen opvattíngen.In de groepen 1 en
2 wordt vaker geantwoord dat men niet over verschíllen nadenlct of de eigen me-
ning handhaaft.
8.5. Resultaten met betrekking tot de onderzochte leerlingkenmerken.
8.S.I. lnterakties tussen de leerlingkenmerken en de experimeniele kondities.
Hypothese 2 luidt als volgt: de bevorderende werkíng van een vergelijkíngstaak
treedt in sterkere mate op bij proefpersonen met een relatief gerínge kategorise-
ringsbreedte, met een relatief geringe geneigdheid tot vergelíjkend studeergedrag,
en met een relatief sterke mate van dogmatisme.
Om deze hypothese te toetsen is een aantal regressievergelljkingen opgesteld met
de volgende predictoren.
(1) de voorafineting van de betreffende afhankelíjke varíabele;
(2) één van de leerlingkenmerken;
(3) de dummy-variabelen die betrekking hebben op de experimentele kondítie;
(4) de interaktietermen tussen deze predíctoren.
Er is dus gekozen voor het opstellen van regressievergelijkingen met steeds één
leerlingkenmerk. Argumenten hiervoor zíjn de volgende.
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(s) Deze procedure komt de overzichtelíjkheid ten goede.
(b) Het invoeren van verschillende leerlingkenmerken tegelíjk zou nodíg zijn als
men het effekt van het ene kenmerk zou wíllen korrigeren voor dat van het
andere. Híervoor is echter geen reden. Er bestaan slechts enkele (níet zeer
sterke) korrelaties tusssen de leerlingkenmerken onderling. Bovendien zijn de-
ze níet als kausale relaties te interpreteren.
(c) Het invoeren van meerdere leeriingkenmerken tegelijk zou nodig zijn als men
interakties tussen deze kenmerken zou verwachten. Hiervoor bestaat in het
onderhavige geval geen theoretische grond.
Toegepast is de hiërarchísche methode van regressieanalyse, wat wil zeggen dat de
predíctoren ín een vooraf vastgelegde volgorde zijn íngevoerd.
Over de volgende afhankelijke variabelen zijn regressievergelijkingen opgesteld
met leerlingkenmerken als predictor.
(1) Het aantal bij taak 1 opgeschreven voorbeelden van sociale kontrole.
(2) Het aantal bijtaak 2 aangekruiste voorbeelden van sociale kontrole.
(3) Het aantal bij taak 2 aangekruiste voorbeelden (van de negen) over overtreding
van subkulturele normen.
(4) Het aantal bij taak 2 aangekruiste voorbeelden (van de negen) waarbij de re-
aktie op de normovertreding hardhandig is.
De ad 3 en ad 4 genoemde afhankelijke varíabelen komen overeen met de in para-
graaf 8.4. gehanteerde afhankelíjke variabelen 2.2. en 2.6. Het gaat híerbij om de
mínst typische vormen van sociale kontrole, die door de proefpersonen zelf voor-
afgaande aan het bestuderen van de leerstof het minst vaak worden aangekruist.
Zoals bleek in paragraaf 8.4. worden deze op t3 en t4 nog steeds het minst vaak
genoemd. Deze vormen zijn dus moeilijk te leren. Het leek zinvol, niet alleen het
effekt van de leerlíngkenmerken op de prestaties bij taak 2 als geheel te onder-
zoeken, maar ook de prestaties bíj deze moeílíjkste onderdelen.
In Tabel 8.14. staan de gegevens vermeld over die kombínaties van een afhankelijke
variabele en een leerlingkenmerk die zowel op t3 als op t4 een statistisch signi-
fikante ínteraktíe te zien geven. Deze interakties worden nu besproken.
A. Afhankeliike variabele: aantal voorbeelden, opReschreven bii taak 1
In paragraaf 8.4. bleek dat de experimentele konditíe geen rechtstreeks effekt
heeft op het aantal voorbeelden, opgeschreven bij taak 1 op t3 en t4.
Zoals uit Tabel 8.14. blijkt bestaat er wel een interaktie met de reaktie op alter-
natief 3 van de Waern-vraag (onthouden). In Tabel 8.15 staan de betreffende re-
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Tabel 8.15. De regressie van het aantal voorbeelden, op t3 respektievelijk t4
opgeschreven bíj taak 1, op de reaktie op alternatief 3(onthouden)
van de Waern-vraag.
Per groep i s vermeld de waarde van de konstante en de
regressiekoëfficíent B.
afhankelijke variabele groep 1 groep 2 groep 3
taak 1: t3
- konstante 6,3 12,0 7,8
- B 1,3 -1,5 0,5
taak 1: t4
- konstante 7,3 10,5 11,9
- B 0,8 -1,0 -0,9
Zowel op t3 als op t4 is de tendens aanwezig dat vooral proefpersonen die alter-
natief 3(onthouden) belangri~k vinden meer van de vergelijkingstaak profiteren,
terwíjl proefpersonen die dit alternatieE onbelangri~7c vinden meer van de samen-
vattíngstaak profiteren.
B. Afhankelíike variabele: aantal aanRekruiste voorbeelden waarin sprake is van
overtredinA van een subkulturele norm.
In paragraaf 8.4. bleek geen rechtstreekse ínvloed van de experimentele konditie op
deze afhankelijke variabele.
Zoals uit Tabel 8.14 blijkt bestaat er wel een statistisch signifíkante interaktie van
de experimentele konditie met de reaktie op de alternatieven 2(vergelijken) en 3
(onthouden) van de Waern-vraag. De betreffende regressievergelijkíngen per groep










(BELANGRIJK 1 WAERN-VRAAG , ALTERNATIEF 3
IONTMOUDEN)
groep 7 ( samenvalling )
y, 6,3 ~ T,3 x
grcep 3 (leesbaarheldstaak)
y,78~0.5x




Figuur 8.4. De regressielijnen van het aantal voorbeelden, op t3 opgeschreven bij












groep 1 Isamenvatting I
y:7,3~0.Bx
groep 3lleesbaarheldslaakl
y. 11,9 - 0,9 x
qroep 2 Ivergelitkmgstaak 1
y . 1O,S' x
4
IONBELANGRIJK)
Figuur 5.5. De regressielijnen van het aantal voorbeelden, op t4 opgeschreven bíj
task 1, op de reaktie op alternatief 3(onthouden) van de Waern-vraag,
dit per groep.
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Tabel 8.16. De regressie van afhankelíjke variabele 2.2. ( het aantal
voorbeelden dat wordt aangekruíst waarín sprake ís van een
subkulturele norm), gemeten op t3 respektíevelijk t4, op de
reaktie op de Waern-vreag, alternatief 2(vergelijken).
Per groep is vermeld de waarde van de konstante en de
regressiekoëfficient B.
afhankelijke variabele groep 1 groep 2 groep 3
variabele 2.2.: t3
- konstante 11,7 6,2 8,3
- B -1,4 0,0 -0,4
variabele 2.2.: t4
- konstante 12,6 5,8 7,9
- B -1,6 0,1 -0,1
Tabel 8.17. De regressie van afhankelíjke variabele 2.2. ( het aantal
voorbeelden dat wordt aangekruist waarín sprake is van een
subkulturele norm), gemeten op t3 respektievelíjk t4, op de
reaktie op de Waern-vraag, alternatief 3(onthouden).
Per groep is vermeld de waarde van de konstante en de
regressiekoëfficíent B.
afhankelijke variabele groep 1 groep 2 groep 3
variabele 2.2.: t3
- konstante 6,3 5,9 5,8
- B 0,2 0,2 0,2
variabele 2.2.: t4
- konstante 5,7 6,0 5,2
- B 0,6 0,1 1,0
Het beeld ín de Figuren 8.6. en 8.7. komt in sterke mate overeen. Zowel op t3 als
op t4 lijkt de reaktie op alternatief 2(vergelíjken) van de Waern-vraag irrelevant
voor de werking van de vergelijkingstaak en de leesbaarheidstaak. De samenvatting
(groep 1) lijkt een groter positief effekt te hebben bíj díe proefpersonen die al-
ternatief 2 (vergelijken) belangrijk vinden.
Blíjkens de Figuren 8.8. en 8.9. hangt de reaktie op alternatief 3(onthouden) van de
Waern-vraag vooral samen met de werking van de leesbaarheidstaak (groep 3). De-








(BELANGRIJK) WAERN-VRAAG, ALTERNATIEF 2
IVERGELIJKEN)
grcep 3 Ueesbaarheidstaak 1
y. 8,3 - 0,4 x
groep 2 Ivergelijkingstaak)
y . 6,2




Figuur 8.6. De regressíelíjnen van variabele 2.2. (aantal voorbeelden dat wordt
aangekruist waarín sprake is van een subkulturele norm), gemeten op





` groep 3 I leesbaarheidstaak )
y-7,9-O.lx
~g.oep 1 1 samenvatting 1
y . 12,6 -1,6 x








Figuur 8.7. De regressielijnen van variabele 2.2. (aantal voorbeelden dat wordt
aangekruist waarin sprake is van een subkulturele norm), gemeten op








(BELANGRIJKI WAERN-VRAAG, ALTERNATIEF 3
(ONTMOUDEN)
groeD 3 Ueesbaarheidstaak )
y. 5,8 ~ 0,6 x
groep 1 I samenvattin9l
y- 6,3 ~ 0,2 x




Figuur 8.8. De regressielijnen van variabele 2.2.(aantal voorbeelden dat wordt
aangekruist waarin sprake is van een subkulturele norm), gemeten op







1 BE L ANGRIJK 1 WAERN-VRAAG, ALTERNATIEF 3
(ONTNOUDEN)
groep 311eesbaarheidstaak)
y, 5,2 ~ 1,0 x
groep 1 1 samenvatting 1





Figuur 8.9. De regressíelíjnen van variabele 2.2. (aantal voorbeelden dat wordt
aangekruist waarín sprake is van een subkulturele norm), gemeten op
t4, op de reaktie op de Waern-vraeg, alternatíef 3(onthouden), dít per
groep.
167
Naast de besproken ínterakties die zowel op t3 als t4 statístisch signifíkant zijn
treden enkele interakties alleen op t3 of alleen op t4 op. Deze zijn niet goed te
ínterpreteren en worden hier níet besproken. Ben uitzondering wordt gemaakt voor
een interaktie die bestaat tussen het leerlingkenmerk dogmatisme en de experi-
mentele konditie, wanneer als afhankelijke variabele wordt gebruíkt variabele 2.6.,
het aantal voorbeelden dat wordt aangekruist waarín sprake is van een hardhandige
reaktie. Deze interaktíe is op t3 statistisch signífíkant op 596 nivo, op t4 echter
slechts op 1046 nivo. De regressiekoëfficienten op t3 per groep staan vermeld in
Tabel 8.18., de regressielijnen zijn getekend in Figuur 8.10. In paragraaf 8.4. werd
gekonstateerd dat het maken van de leesbaarheidstaak leídt tot het aankruisen van
minder voorbeelden waarin sprake is van een hardhandige reaktie. Dit hoofdeffekt
blijkt in versterkte mate op te treden bij proefpersonen met een relatief hoge mate
van dogmatisme.
Tabel 8.18. De regressie van afhankelijke variabele 2.6. (het aantal aangekruiste
voorbeelden waarin sprake is van een hardhandige reaktie), gemeten op
t3, op het leerlingkenmerk dogmatísme.
Per groep i s vermeld de waarde van de konstante en de
regressiekoëfficient B.
groep 1 groep 2 groep 3
- konstante 10,2 8,5 5,8
- B -0,02 0,00 0,02
A1 met al moet gekonstateerd worden dat slechts weínig interakties optreden tus-
sen de onderzochte leerlingkenmerken en de experimentele konditie. De optredende
interakties vertonen geen koherent beeld. Hypothese 2, waarín wordt gesteld dat de
vergelijkingstaak meer effekt zal hebben bij proefpersonen die enge kategori-
seerders zijn, die uit zichzelf weinig geneigd zijn om te vergelijken, en die een re-
latief hoge mate van dogmatisme bezitten wordt niet bevestigd.
Een leerlingkenmerk dat niet door middel van een afzonderlijk instrument is geme-
ten maar waarover wel gegevens beschíkbaar zijn is de mate van voorkennis. De
voormetíngen op de afhankelijke variabelen kunnen als operationalisering híervan
worden opgevat.
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Figuur 8.10. De regressielijnen van afhankelijke varíabele 2.6. (het aantal voor-
beelden waarin sprake is van een hardhandige reaktie), gemeten
op t3, op het leerlingkenmerk dogmatisme, dit per groep.
Bij de bespreking van de hoofdeffekten van de experimentele konditie,in paragraaf
8.4., werd al ingegaan op mogelijk interakties tussen de experimentele .konditie en
de voormetingen. Gekonstateerd werd dat voor proefpersonen met veel voorkennis
in míndere mate geldt dat een samenvattingstaak en een vergelijkingstaak leiden
tot het aankruísen van meer voorbeelden bij taak 2 op t3 en t4.
Behalve de zojuist besproken analyses, díe gericht zíjn op het vinden van ínterak-
ties tussen leerlingkenmerken en de experimentele konditie, zijn met betrekking
tot de onderzochte leerlingkenmerken nog enkele andere analyses uitgevoerd. Deze
betreffen: (1) de relaties tussen de leerlingkenmerken onderling; en (2) het effekt
van de leeriíngkenmerken op de prestaties op tl. Deze beide analyses worden ín de
volgende subparagrafen besproken.
8.5.2. De relaties tussen de leerlingkenmerken.
In Tabel 8.19. staan vermeld de produkt-moment korrelaties tussen de onderzochte
leerlingkenmerken. Zoals in paragraaf 8.3. werd uiteengezet bevat de interna-
lisíng-schaal van Biggs twee subschalen. Ook deze subschalen zíjn in de tabel op
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genomen. De Waern-vraag naar het studeergedrag bevat vier ítems. Deze zijn als
afzonderlijke variabelen in de tabel opgenomen.
Zoals te verwachten was bestaat er een sterke korrelatie tussen de subschalen van
de internalisíng-scheal en de totaalscore op die schaal. Eveneens overeenkomstig
de verwachtíng is, dat de vier items van de Waern-vraag onderling negatief korre-
leren. Deze items moeten gerangordend worden. Een hoge score voor het ene ítem
sluit een hoge score voor het andere uit.
Naast de genoemde korrelaties, die uit de aard van de meetinstrumenten voortko-
men, blijken uit Tabel 8.19. de volgende statistisch sígnifíkante korrelaties.
(1) Er bestaat een positieve korrelatie tussen de mate van dogmatisme en de mate
waarin men alternatief 3 van de Waern-vraag onderschrijft (streven naar het
onthouden van de studietekst). Deze relatie is wellicht te verklaren via de
angst voor onzekerheid die in de líteratuur in verband wordt gebracht met
dogmattsme (vgl. paragraaf 4.4.).
In de zelfde richting wijst de negatieve korrelatie (echter slechts statistisch
signifikant op 1096 nivo) tussen de mate van dogmatísme en de mate waarín
men alternatief 1 van de Waern-schaal onderschrijft (het proberen konklusies
te trekken uit de studietekst).
(2) Er bestaat een positieve korrelatie tussen de kategoríseringsbreedte en het
onbelangrijk vinden van het tweede aiternatief van de Wearn-vraag (het
vergelijken van de studietekst met de eigen opvattingen). Een mogelijke ver-
klaring voor deze samenhang is, dat brede kategoriseerders bij het bestuderen
van de studietekst geneigd zijn om aan te nemen wat er staat.
Dit moet men niet opvatten als zou breed kategoriseren gelijk staan met "met
de pet er naar gooien". Dat dit niet zo is, is af te leiden uit de samenhangen
(hoewel niet signifikant op 596 nivo) van dít leerlingkenmerk met de score op
de internalising-schaal en met het belangrijk vinden van alternatief 1 van de
Waern-vraag (konklusies trekken uit de leerstof).
8.5.3. De relaties tussen de leerlingkenmerken en de opvattingen die de
proefpersonen hebben voor het bestuderen van de studietekst.
Nagegaan is, in welke mate de leerlingkenmerken statistisch samenhangen met:
(1) Het aantal voorbeelden opgeschreven bij tsak 1 op tl;
(2) Het aantal bij taak 2 aangekruiste voorbeelden op tl;
(3) Het totaal aantal bij taak 2 aangekruíste sítuatiebeschrijvingen, dus ínklusief
de niet-voorbeelden, op tl.
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score op de motivatie-subschaal van de ínternalising-schaal en het aantal voor-
beelden dat bij task 1 wordt opgeschreven op tl. Dit resultaat ís begríjpelljk als de
score op de motivatie-subschaal gezien kan worden als een índíkatie voor gemoti-
veerd zijn voor met studeren samenhangende taken in het algemeen.
Uit hetgeen in paragraaf 4.2. naar voren is gebracht over kategoriseringsbreedte ís
de verwachting af te leiden dat brede kategoríseerders uit zíchzelf een begrip als
sociale kontrole breder opvatten en dus op tl bíj taak 2 meer sítuatiebeschrijvingen
aankruisen. Dit blijkt echter niet het geval.
8.6. Samenvat t ing en diskussie.
8.6.1. De leereffekten.
Hypothese 1 wordt niet bevestigd. Het toevoegen van een vergelijkíngstaak leidt
niet tot betere prestaties vergeleken met de twee kontrolekondities. Dat de ver-
gelijkingstaak (groep 2) de prestaties bij het bedenken van voorbeelden (taak 1) niet
beïnvloedt komt overeen met het resultaat van onderzoek B. Wat niet overeen
komt met onderzoek B is, dat de prestaties bij het beoordelen van situatiebe-
schrijvingen en op de kennis- en inzichttoets evenmín signifikant beter zijn in de
groep met de vergelijkingstaak.
Bíj ecn deel van taak 2 komen groep 1(samenvatting) en groep 2(vergelijkingstaak)
beter naar voren dan groep 3(leesbaarheídstaak) (zie subparagraaf 8.4.1.). Dit zou
erop kunnen wijzen dat het bevorderende effekt van de vergelijkíngstaak dat in
onderzoek B werd gevonden niet moet worden toegeschreven aan het vergelijken,
maar aan het intensief bezig zijn met de stof. In onderzoek C stimuleerde, zo kan
verondersteld worden, zowel de samenvattingstaak ín groep 1 als de vergelij-
kingstaak in groep 2 daartoe.
8.6.2. De leerlingkenmerken.
Hypothese 2 wordt niet bevestigd. Het is niet zo, dat de vergelijkingstaak voozal of
uitsluitend effekt heeft bij proefpersonen met een een gerínge kategoriseríngs-
breedte, met een weínig ínternaliserend studeergedrag en met een sterke mate van
dogmatisme. Wel duidelijk is dat proefpersonen met minder voorkennis meer pro-
fiteren van de vergelijkíngstaak en de samenvattingstaak.
De enige korrelatie van een leerlingkenmerk met de prestaties op tl is die tussen
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de score op de motiverings-subschsal en het aantal voorbeelden dat op tl wordt
opgeschreven bij taak 1. Deze korrelatie ís wellicht te verklaren uit de mate van
gemotíveerdheid voor met leren samenhangende taken.
8.6.3. De leerprocessen.
In een aantal opzichten verschillen de prestaties in groep 1 en 2 niet. Er zíjn echter
aanwijzingen dat het leerproces in deze groepen op een verschillende manier ver-
loopt. Enkele aanwijzingen zijn:
(1) Het totaal aantal situaties dat men bij taak 2 aankruist is (op t4) signifíkant
groter in groep 1(samenvattíng) dan ín groep 2(vergelijkíngstaak) en groep 3
(leesbaarheídstaak). Het betreft hier het aantal aangekruíste situaties inklusief
de niet-voorbeelden, het effekt is er niet als alleen gekeken wordt naar de
wel-voorbeelden (zie subparagraaf 8.4.1.).
(2) De vergelijkíngstaak (groep 2) werkt met name bevorderend bíj proefpersonen
die van de Waern-vraag alternatief 3(onthouden) belangríjk vinden. De sa-
menvattingstaak (groep 1) werkt met name bevorderend bij proefpersonen díe
dít alternatief onbelangrijk vínden (zie subparagraaf 8.5.1.).
(3) De samenvattingstaak (groep 1) werkt met name bevorderend bíj proefperso-
nen díe van de Waern-vraeg alternatief 2(vergelijken) belangrijk vinden. De
vergelijkíngstaak heeft niet dít effekt (zie subparagraaf 8.5.1.).
Wat betreft het verschil tussen groep 1 en 2 enerzijds en groep 3(leesbaarheids
taak) anderzijds kan het volgende worden opgemerkt. Zoals eerder werd vermeld is
bij het opzetten van het onderzoek verondersteld dat in groep 1 en 2 een diepe
verwerking van de studietekst zou plaatsvinden, en ín groep 3 een oppervlakkige
verwerking. Uit het onderzoek blijkt dat als deze veronderstelling al bewaarheid
wordt, dit slechts bij een enkele afhanlcelijke variabele leidt tot betere prestaties
in groep 1 en 2. Uít taak 6 blijkt verder dat het optredende leerproces ín groep 3
als positiever is te beoordelen dan dat in groep 1 en 2.In groep 3 geven de proef-
personen bij taak 6 mínder vaak op dat ze niet over verschillen nadenken en dat ze
vasthouden aan de eígen meníng. Ze geven vaker op dat ze een gemiddelde zoeken
tussen hun eigen opvattíng en díe van de studietekst (zie subparagraaf 8.4.4.). In
hoofdstuk 10 wordt nader ingegaan op dit resultaat en op een eventuele samenhang




ONDERZOEK D: :1 REPLI KATIE MET STUDIETEKSTEN OVER DE BE-
GRIPPEN MACHT EN ROLKONFLIKT.
9.1. Inleiding en hypothesen.
Het doel van onderzoek D was, het effekt van een vergelijkingstaak ook te toetsen
bij het onderwijzen van enkele andere begrippen, namelíjk de begrippen "macht" en
"rolkonflikt".
Daarnaast is het effekt onderzocht van een taak die de leerling dwingt de kennis
die hij al heeft te aktiveren. In de door Posner (1983) voorgestelde onderwijspro-
cedure is het aktiveren van de preconceptie van de leerling de eerste stap. In de
onderzoeken B en C is er vanuit gegaan, dat een vergelijkingstaak ook voor akti-
vering zorgt. Het is echter denkbaar dat voor een effektieve aktivering een spe-
ciaal daarop gerichte taak nodig is.
Anderzijds is het opnemen van een aktiveringstaak ook van belang omdat het
denkbaar is dat het effekt van een vergelijkíngstaak zoals gebruikt in onderzoek B
en C uitsluitend gelegen is ín de aktiverende werking die er van uitgaat. Door een
aparte aktiveringstaak op te nemen kan dit worden nagegaan.
In de in onderzoek D gehanteerde hypothesen wordt echter niet van de laatstge-
noemde mogelijkheid uitgegaan, maar wordt gesteld dat de aktiveringstaak de
werking van de vergelijkingstaak zal versterken.
De hypothesen die in onderzoek D zijn getoetst zijn de volgende.
Hypothese 1. Het leren van de begrípsgrens van de begrippen macht en rol-
konflikt wordt bevorderd als aan de leerstof een vergelijkingstaak
wordttoegevoegd.
Hypothese 2. Het in hypothese 1 genoemde effekt wordt versterkt als vooraf-





Aan de, alfabetisch gezien, eerste 260 tweedejaars studenten Elektrotechniek en
Werktuigbouwkunde (kursusjaar 1983) van de Technísche Hogeschool Eíndhoven
werd een uitnodiging gestuurd om mee te doen aan het onderzoek. Als honoreríng
voor deelname, hetgeen ongeveer 3'~i uur zou vergen, werd een vrijstellíng in het
vooruitzícht gesteld voor een zelfstudieblok met een nomínale tijdbesteding van 15
uur. Voorwaarde was weer, dat men het tweedejaarsvak Sociologie nog niet gedaan
had. Op de uitnodiging reageerden 126 studenten, deze werden at random íngedeeld
in 4 groepen. Tíjdens de sessies vond enige uítval plaats. De aantallen deelnemers
waarop de resultaten van het onderzoek zijn gebaseerd bedragen:
- groep 1: 26
- groep 2: 29
- groep 3: 28
- groep 4: 24.
9.2.2. Procedure.
Het onderzoek heeft plaatsgevonden ín 4 sessies. In sessie II(t2) is de leerstof be-
studeerd en al naar gelang de groep de aktiveríngs- enlof de vergelíjkingstaak ge-
maakt. In de sessies I(tl), III (t3), en IV (t4) zijn de afhankelijke varíabelen geme-
ten. Sessie I vond plaats 3 weken voor sessie II. Sessie III en N vonden plaats res-
pektievelijk 2 dagen en 2 weken na sessie II. De procedure is samengevat in Tabel
9.1.
Tabel 9.1. Samenvatting van de procedure bíj onderzoek D.
sessie aktiviteiten duur
sessie I (tl) -metíng afhankelijke variabelen:
taak 1
10 minuten
sessie II (t21 -bestuderen studietekst met wellniet 70 mínuten
(3 weken na aktiveríngstaak en weLníet
sessie I) vergelijkíngstaak
sessie III (t3) -meting afhankelijke variabelen: 45 minuten
(2 dagen taak 1 en 2
na sessíe II)
sessie IV (t4) -meting afhankelijke variabelen: 45 minuten
(2 weken taak 1(met 20 extra sítuatie-
na sessie ID beschrijvingen) en taak 2
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In sessie II zijn de onafhankelijke varíabelen als volgt gekombíneerd.
roe beRrip rolkonflikt beAríp macht
aktivering vergelíjkíng aktíveríng vergelijking
1 t t - -
2 t - - t
3 - t
4 - -
In de groepen 1 en 2 is eerst het begrip macht bestudeerd, en daarna het begrip
rolkonflíkt. Bij de groepen 3 en 4 was dit andersom. Aldus is bereíkt dat elke groep
eerst het begrip bestudeerde waarbíj voor díe groep geen aktiveringstaak hoort. Dit
is zo gearrangeerd omdat gevreesd werd dat aktívering van het eerst te leren be-
grip ertoe zou leiden dat de proefpersoon bij het tweede begrip uit zichzelf in zijn
geheugen zou gaan zoeken.
9.2.3. Materiaal.
De te bestuderen begrippen macht en rolkonflíkt zijn als volgt geselekteerd. Er is
een lijst opgesteld van begrippen uit de sociologie, de sociale psychologie en de
psychologie, die zowel een alledaagse als een wetenschappelíjke betekenis hebben.
Deze begrippen zijn geselekteerd uit de inhoudsopgave en index van een aantal
handboeken en uit boeken als "Sociologísche encyclopedie", "Lexicon van de psy
chologie", en "Handwoordenboek der psychologie". Voor elk begrip is ín die zelfde
boeken nagegaan, of er een bruíkbare tekst over bestaat. Daarbijis op drie aspek-
ten gelet.
(1) Of in de tekst het begrip min of ineer systematisch wordt gedefinieerd door
defíniërende kenmerken te noemen.
Terzíjde: het is opvallend dat ín geen van de geraadpleegde handboeken het
introduceren van begrippen konsekwent op deze manier gebeurt. Voor elk
handboek geldt dat het bíj sommige begrippen wel gebeurt en bij andere niet.
(2) Een tweede eis was dat het te leren begrip niet conjunctief gedefínieerd mocht
zijn. Bij conjunctief gedefinieerde begrippen, vooral als het aantal definië-
rende kenmerken meer dan twee of drie bedraagt, worden omschríjvingen van
voorbeelden erg lang. Immers in een voorbeeld moet elk definiërend kenmerk
genoemd worden. Deze eis, íngegeven door praktische overwegíngen, heeft tot
gevolg gehad dat de ín onderzoek D gebruíkte studieteksten in dít opzicht níet
te vergelíjken zijn met de ín de andere onderzoeken gebruikte studietekst over
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sociale kontrole. De ín de studietekst over sociale kontrole (implicíet) gehan-
teerde begrípsregel is, zoals werd uiteengezet ín paragraaf 3.4., wel conjunc-
tíef. Precieser gezegd: deze bestaat uit een dísjunctie van drie conjunctieve
regels.
Voor onderzoek D ís gezocht near disjunctief gedefíníeerde begrippen. In de
praktijk komt dat neer op een defínitie waarín verschillende vormen van het
betreffende verschijnsel worden onderscheíden.
(3) Uíteraard is ook gelet op de lengte en leesbaarheid van de tekstgedeeltes en op
de mogelijkheid, deze te bestuderen zonder de eraan voorafgaande tekst.
De uiteindelíjk geselekteerde begrippen en de gebruikte teksten, die werden ver-
taald, zijn:
- Het begrip "macht". Tekst: J.W.McDavid 81 H.Hararí: Psychology and social
behavior ( 1979), blz. 238-241.
- Het begrip "rolkonflíkt". Tekst: H.Tajfel 8i C.Praser: Introducing social psy-
chology ( 1978), blz. 338-339.
9. 3. Inst rument en.
9.3.1. De onajhankeli~7ce variabelen.
9.3.1.1. De variabele wellniet aktiveringstaak.
De aktiveringstaak is bedoeid om de proefpersoon zich voor het lezen van de
leerstof te laten realiseren welke regels hij gebruíkt om een situatie wel of niet tot
het betreffende begrip te rekenen. Gekozen is voor de volgende procedure.
Als onderdeel van de voormeting beoordeelt de proefpersoon op tl van een reeks
van situatiebeschrijvíngen of deze onder het betreffende begrip vallen, dit op de uít
de onderzoek A, B, en C bekende wijze. Aan het begín van sessíe II, drie weken
later, krijgt híj één van de bladzijden van de door hem ín sessíe I ingevulde vra-
genlijst terug. Deze bladzijde bevat acht situatiebeschrijvíngen, waarvan vijf aan
de definitie van het begrip voldoen, en drie niet (de proefpersoon krijgt deze ín-
formatíe niet). In de vijf voorbeelden komen de víjf vormen van macht respektie-
velijk rolkonflikt aan de orde die ín de leerstof worden onderscheíden.
De proefpersoon kan dus zien, welke situaties hij ín sessie I tot het begrip gerekend
heeft en welke niet. De aktíveringstaak luidt dan:
"Wílt u bíj elke situatie nog een keer nagaan, of u vindt dat deze wel of niet
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onder het begrip ........ (machtlrolkonflikt) valt. Wílt u dit híeronder aangeven
met een f of een -, en wilt u dan ook uw antwoord motiveren, dus ín enlcele
zinnen opschríjven waarom u een i of een - zet."
Met name het laatste deel van de taak, het motiveren van de antwoorden, is be-
doeld om ervoor te zorgen dat de proefpersoon zich realiseert welke regel hij ge-
bruikt om situaties wel of niet tot het betreffende begrip te rekenen.
Een rechtstreekse vraag naar deze regel brengt het risico mee dat de proefpersoon
niet in staat of bereid is hier goed over na te denken. Zo'n vraag vereist immers
enig abstraheren. Door de proefpersoon te konfronteren met zijn antwoorden van 3
weken terug wordt het risico verminderd dat toevallige faktoren ín zijn motive-
ringen meespelen.
De proefpersonen die niet de aktiveringstaak krijgen, krijgen hiervoor niets in de
plaats. Zij beginnen gelijk met het bestuderen van de leerstof.
De aktiveringstaak maakt het, als bijprodukt, mogelijk een inzicht te krijgen in de
stabiliteit van preconcepties, namelijk door na te gaan hoeveel van hun oordelen
van drie weken eerder de proefpersonen in het kader van de aktiveringstaak her-
zien. De 49 proefpersonen die de aktiveringstaak maakten voor het begrip macht
gaven bij de voormeting hun oordeel over acht situatiebeschrijvingen, in totaal dus
392 oordelen. Van deze 392 oordelen bleven er 364 (93g6) bij het maken van de ak-
tiveringstaak ongewijzigd.
De 56 proefpersonen die de aktiveringstaak maakten voor het begrip rolkonflikt
lieten van hun 448 oordelen er 413 (9296) ongewijzigd.
9.3.1.2. De variabeie wellniet vergeli~7cingstaak.
Deze taak wordt gelijk met de studietekst uitgedeeld, en er wordt bíj gezegd: "De
bedoeling is dat je eerst deze taak aandachtig leest zodat je een idee krijgt wat
gevraagd wordt". Daarna moet men de studietekst minstens twee maal aandachtig
doorlezen en daarna de taak maken. Bij het maken van de taak mag men de stu-
dietekst gebruiken.
De taak bestaat uit een pagina met daarop acht situatiebeschrijvingen, de zelfde
als in de aktiveríngstaak. De opdracht is als volgt geformuleerd.
"In de tekst die u zojuist heeft bestudeerd worden 5 vormen van ........
(macht~rolkonflíkt) onderscheíden. Wilt u voor elk van die 5 vormen op-
schrijven, welke situatiebeschrijving(en) daaronder vallen.
Wílt u ook bij elk van de 5 vormen opschrijven of u deze vorm voorheen, dus
voor u de tekst gíng lezen, uit uzelf tot het begrip ........ (machtlrolkonflikt)
gerekend zou hebben. Wilt u dit ook toelichten, dus opschríjven waarom u deze
vorm uit uzelf wèl of juist níet tot ........ (machtlrolkonflíkt) gerekend zou
hebben".
179
Onder deze opdracht staan de 5 vormen van macht c.q. van rolkonflikt genoemd,
met bij elke vorm twee te kompleteren zínnen:
- "Híeronder valtlvallen...................................................."
- "Mijn vroegere opvattíng over deze vorm, met toelichtíng:
.......................................................................................
De kern van de vergelijkingstaak ligt in de aan te vullen zin "Mijn vroegere opvat-
ting over deze vorm, met toelichting : ..................."
Het onderbrengen van de acht sítuatiebeschrijvingen bíj één van de vormen van
macht c.q. rolkonflikt is voor het aanvullen van deze zin niet stríkt nodig. Toch ís
dit opgenomen, om de proefpersoon aktief bezig te laten zijn met de betekenis van
de vijf vormen van macht c.q. rolkonflíkt.
De groepen die geen vergelijkingstaak maken krijgen een kontroletaak. Daar de
bedoeling van het onderzoek ís om het effekt van het vergelíjken te meten, moet
de kontroletaak op andere aspekten overeen komen met de vergelijkingstsak. Ook
in de kontroletaak moeten dus de vijf vormen van macht c.q. rolkonflíkt genoemd
worden, evenals de acht situatiebeschrijvingen. En ook in de kontroletaak moet de
proefpersoon aktief bezig zijn met het onderbrengen van de acht situatíes ín de vijf
vormen. De volgende formuleríng is gekozen:
"In de tekst die u zojuist heeft bestudeerd worden 5 vormen van ........
(macht~rolkonflikt) onderscheiden. Wilt u hieronder voor elk van deze vormen
opschrijven, welke situatiebeschrijving(en) daaronder vallen. Wilt u ook uw
antwoord motiveren, dat wil zeggen opschrijven, waarom een bepaalde situa-
tiebeschrijving onder die vorm van ........ (macht~rolkonflikt) valt."
Verondersteld is, dat op deze manier ook de tíjdbesteding ín de beide konditíes
globaal hetzelfde is. Deze tijdbestedíng ís niet gemeten. De beschikbare tijd, 35
minuten voor de studietekst en de taak samen, was voor alle proefpersonen vol-
doende.
9.3.2. De afhankeli~7ce variabelen.
De volgende instrumenten zijn gebruíkt om het effekt van de experimentele fak-
toren te meten:
Taak 1. Van 25 sítuatiebeschrijvíngen moet worden asngegeven of ze wel of niet
tot het bestudeerde begrip behoren. Deze taak ís zowel op tl (voormetíng)
als op t3 en t4 gemaakt. De beschíkbare tíjd was 10 mínuten. Dit was voor
alle proefpersonen voldoende.
Van de 25 situatiebeschrijvíngen vallen er zowel bíj het begrip macht als
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bij het begríp rolkonflikt 8 níet onder de definitie.
De sítuatiebeschrijvingen zijn als volgt tot stand gekomen. Zowel voor het
begrip macht als voor het begrip rolkonflikt is door de onderzoeker een
líjst van 30 voorbeelden opgesteld. Deze zíjn, samen met de studieteksten,
voorgelegd aan 3 beoordelaars (sociaal psychologen). In taak 1 zijn alleen
voorbeelden gebruíkt díe door de onderzoeker en de 3 beoordelaars una-
niem als zodanig zijn aangemerkt.
Ook voor het merendeel van de in taak 1 gebruíkte niet-voorbeelden
geldt, dat de onderzoeker en de 3 beoordelaars deze unaniem als zodanig
gekategoriseerd hebben. Echter door tijdsdruk zijn ook enkele
niet-voorbeelden gebruíkt die niet aan de beoordelaars zijn voorgelegd.
De 25 situatiebeschrijvingen met betrekking tot het begrip macht zijn
bijgevoegd als bijlage D.1.; die met betrekking tot het begrip rolkonflikt
als bijlage D.2.
Op t4 zijn aan de 25 situatiebeschrijvingen er nog 20 toegevoegd, 10
voorbeelden en 10 níet-voorbeelden. Door tijdgebrek zijn deze niet door
de beoordelaars beoordeeld. Het toevoegen van situatiebeschrijvingen
gebeurde om ook het effekt van de experimentele faktoren na te kunnen
gaan op de beoordeling, door de proefpersoon, van situatiebeschrijvingen
die hij nog níet eerder onder ogen heeft gehad.
De 20 toegevoegde situatiebeschrijvingen met betrekking tot het begrip
macht zijn bíjgevoegd als bijlage D.3.; die met betrekking tot het begrip
rolkonflikt als bijlage D.4.
Taak 2. Dit is een open vraag, waarín gevraagd wordt om de 5 vormen van macht
c.q. rolkonflíkt te omschrijven. Deze vraag is alleen in op t3 en t4 gesteld,
niet op tl. Aan het antwoord ís per proefpersoon een cijfer variërend van
0 t~m 5 toegekend, al naar gelang het aantal korrekt omschreven vormen
van macht c.q. van rolkonflikt.
9.4. Resultaten met betrekking tot het begrip macht.
9.4.1. Omschrijving van de afharJceli~7ce variabelen die berekend zijn uit taak 1.
Taak 1, voorgelegd op tl, t3, en t4 bestaat uit 25 situatiebeschrijvingen, waarvan
17 vallen onder de definitie van macht. Uit de reakties van de proefpersonen op
deze 25 situatiebeschrijvingen zijn 11 verschillende afhankelíjke variabelen bere-
kend.
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De meest voor de hand líggende afhankelijke varíabele is het aantal voorbeelden
dat door de proefpersoon wordt aangekruist. Deze afhankelijke varíabele zal ín het
volgende genoemd worden MACHT 1. Daarnaast zijn ín de analyse nog tien andere
afhankelijke variabelen gebruikt, alle gebaseerd op tsak 1. Deze tien afhan1celijke
variabelen worden nu besproken. In bíjlage D.S. is voor elk van de te noemen af-
hankelijke variabelen vermeld, uit welke situatiebeschrijvingen uit taak 1 deze is
samengesteld.
In de leerstof worden vijf vormen van macht onderscheiden. In taak 1 waren van elk
van deze vormen enkele voorbeelden opgenomen. Per vorm van macht kan dus
worden nagegaan,in hoeverre de proefpersoon deze herkent. Dat betekent, dat de
volgende afhankelijke variabelen worden opgenomen ín de analyse.
MACHT 2: Hoeveel van de drie voorbeelden van "beloningsmacht" worden aan-
gekruist.
MACHT 3: Hoeveel van de vier voorbeelden van "dwangmacht" worden aange-
kruist.
MACHT 4: Hoeveel van de twee voorbeelden van "referentiemacht" worden
aangekruist.
MACHT 5: Hoeveel van de drie voorbeelden van "expertmacht" worden aange-
kruist.
MACHT 6: Hoeveel van de vijf voorbeelden van "legitieme macht" worden aan-
gekruist.
In de aktiveringstaak en de vergelíjkingstaak (en de daarbij behorende kontroletaak)
zijn vijf voorbeelden en drie niet-voorbeelden gebruikt die ook voorkomen ín taak
l. Dit geeft aanleiding om de volgende twee afhankelíjke variabelen in de analyse
op te nemen.
MACHT 7: Hoeveel van de víjf in de experimentele taken opgenomen voorbeel-
den worden aangekruist.
MACHT 8: Hoeveel van de twaalf niet in de experimentele taken opgenomen
voorbeelden worden aangekruist.
Verder zijn, zowel bij het begrip macht als bíj het begrip rolkonflikt, enkele af-
hankelijke variabelen geformuleerd op grond van een meerdimensionele schaal-
analyse op de antwoorden die op tl op taak 1 werden gegeven. De meerdímensío-
nele schaalanalyse is bedoeld om na te gaan welke dimensies de proefpersonen uit
zichzelf laten meespelen bij het beoordelen van de situatiebeschrijvingen.
De volgende redenering ís gevolgd. Als de proefpersonen bepaalde situatiebe-
schrijvíngen méér op elkaar vinden lijken dan andere moet dat tot uitdrukkíng ko-
men in de antwoorden die zij geven bij taak 1. Tussen twee situatiebeschrijvingen
waarvan de proefpersonen over het algemeen vinden dat ze op ellcaar lijken moet,
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als gekeken wordt naar het patroon van de antwoorden, een statistische samenhang
bestaan. Vervolgens geldt, dat als clusters van meerdere situatiebeschrijvingen in
een bepaald opzicht in de ogen van de proefpersonen iets gemeen hebben, en daar-
door overeenkomstig behandeld worden, dit moet blijken uit het patroon van de
statistische samenhangen.
Opgesteld is dus een 17x17 associatíematrix, met per cel de associatie tussen 2
situatiebeschríjvingen. Als associatiemaat is gehanteerd de maat van Jaccard
(Bock, 1974, zie voor een beschrijving subparagraaf 6.4.3.3.). Op de 17x17 matrix is
toegepast de nonmetrische meerdimensionele schaalanalyse zoals beschreven door
Kruskal (1964).
Bij deze methode wordt op iteratieve wijze een optímale weergave van de
gelijkenissenmatrix in een n-dimensionele ruimte gezocht. De configuratie
waarmee het iteratieve proces start is arbitrair. Men kan daarvoor een
random configuratie nemen (vgl. Shepard, 1972). Veelal worden voor alle ze
kerheid meerdere random startconfiguraries uitgeprobeerd.
Tien random startconfiguraties zijn uitgeprobeerd. Deze leveren alle een 4-dímen-
sionele oplossing met een stresswaarde lager dan 1096. Vijf van deze random starts
leveren ook een 3-dimensionele oplossing met een stresswaarde lager dan 1096. In-
houdelijk lijken deze vijf oplossingen sterk op elkaar. In de Figuren 9.1. en 9.2.
staat getekend de 3-dimensionele oplossing met de laagste stresswaarde, namelijk
496. De preciese coórdinaten staan vermeld in bijlage D.6.
De genoemde stresswaarden zijn berekend volgens de formule van Kruskal
(1964). De stresswaarden die in eerste instantie worden berekend door het
gebruikte computerprogramma NSCALE zijn daarvan het kwadraat.
De 3 dimensies zijn als volgt te benoemen.
Dimensie I. Deze dimensie geeft aan, of het inítiatief uitgaat van degene over wie
macht wordt uitgeoefend of van degene die macht uitoefent. De situaties 4, S, 20,
21, en 23 zijn alle situaties waarin het initiatief uitgaat van degene over wie macht
wordt uitgeoefend.
Dimensie II. Deze geeft een onderverdeling aan bínnen de laatstgenoemde pool van
dimensie I, een onderverdeling die niet in de studíetekst voorkomt. Het betreft hier
de vraag of degene die macht uitoefent (maar daartoe niet het initiatieE heeft
genomen) een prestatie heeft geleverd of niet.
Dimensie III. Deze geeft een andere onderverdeling aan binnen de zelfde pool van
dímensie I, namelijk of de macht wordt toegekend omdat de machtuitoefenaar ex-
pert is of omdat de persoon over wie macht wordt uitgeoefend zich met hem
identificeert. Dit onderscheid wordt ook in de studietekst gemaakt, het is het on-









Figuur 9.1. Meerdimensionele schaalanalyse op taak 1(tl) voor het begrip macht:
de dimensies 1 en 2.
DIMENSIE 3
zo
REST ~ 6 23 5
DIMENSIE 1
Figuur 9.2. Meerdimensionele schaalanalyse op taak 1(tl) voor het begzip macht:
de dimensies 1 en 3.
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De dimensies I en II geven aanleidíng om de volgende afhankelijke variabelen in de
analyse te betrekken.
MACHT 9: Hoeveel van de vijf situaties waarin het initiatief ligt bij degene
over wie de macht wordt uitgeoefend worden aangekruist.
MACHT 10: Hoeveel van de drie situaties worden aangekruist waarín het initiatief
ligt bij degene over wie de macht wordt uitgeoefend maar waarin de
machtuítoefenaar wel een prestatie heeft geleverd.
Op t4 zijn, zoals vermeld in de vorige paragraaf, aan de 25 situatiebeschrijvingen
er nog 20 toegevoegd die volledig nieuw waren voor de proefpersonen. Dit zijn tien
voorbeelden en tien niet-voorbeelden. Op grond daarvan is als afhankelíjke varia-
bele in de analyse opgenomen:
MACHT 11: Hoeveel van de tien in op t4 voor het eerst gepresenteerde voor-
beelden worden aangekruist.
Elk van de beschreven afhankelijke variabelen is gemeten zowel op t3 als op t4. Dit
met uitzondering van MACHT 11, de afhankelijke variabele die gebaseerd is op de
pas op t4 toegevoegde voorbeelden. Er kunnen dus 21 regressievergelijkingen wor-
den opgesteld: 10 over de variabelen MACHT 1 tIm MACHT 10, elk gemeten op t3,
10 over dezelfde variabelen, gemeten op t4, en één over MACHT 11 (gemeten op
t4).
Daarnaast zijn twee regressieanalyses uítgevoerd met betrekking tot taak 2. Dit is
de open vraag naar de vijf vormen van macht. In één regressieanalyse is als afhan-
kelijk variabele gehanteerd de score op deze taak op t3, in de andere de score op t4.
9.4.2. Resultaten.
In Tabel 9.2. staat vermeld per groep per sessíe het aantal bij taak 1 aangekruiste
voorbeelden. Over de vier groepen samen genomen is er een statistisch signifikante
toename van tl naar t3 en van tl naar t4 ( t-toets voor verwante steekproeven,
pt0,01).
De uitkomsten van de 23 regressieanalyses staan vermeld in Tabel 9.3. In deze
Tabel is ook vermeld de gemiddelde score op de betreffende afhanlcelijke variabele
op tl en op respektievelijk t3 en t4, alsook de standaarddeviatie. Verder is vermeld
de maximaal mogelijke score.
De regressievergelijkingen zijn opgesteld volgens de hiërarchische methode. Als
predictoren zijn achtereenvolgensíngevoerd:
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1. de meting van de betreffende afhankelijke variabele op tl (deze entbreekt bij
de afhanlcelijke variabele MACHT 11 en bij de uit taak 2 afgeleide afhankelijke
varíabelen);
2. de experimentele faktor weUniet aktiveríngstaak;
3. de experimentele faktor wel~niet vergelijkingstaak;
4. verschillende interaktietermen.
Tabel 9.2. Taak 1: totaal aantal aangekruiste voorbeelden van het begrip macht
op tl, t3, en t4 , per groep.
Gemiddelde en standaarddeviatie.
groep tl t3 t4
x s.d. x s.d. x s.d.
groep 1(n - 26) 11,0 3,4 16,4 1,0 16,6 0,7
groep 2(n - 29) 11,8 3,1 15,8 1,2 16,4 1,0
groep 3(n - 28) 11,5 2,4 16,1 1,0 16,6 0,6
groep 4(n - 24) 11,0 3,2 16,2 1,2 16,5 0,9
totaal (n - 107) 14,3 3,0 16,1 1,1 16,5 0,8
Als men bekijkt, hoeveel voorbeelden in totaal worden aangekruist (MACHT 1)
blijkt dat de experimentele faktoren daarop op zich geen statístisch signífikante
invloed hebben. Wel is er op t3 ecn statistisch signifikante interaktie tussen de
twee experimentele faktoren. Het maken van zowel een aktiveringstaak als een
vergelijkingstaak leidt tot betere prestaties op t3 en t4 dan op grond van de twee
taken afzonderlijk verwacht zou worden. Op t3 is er een statistisch signifikante
interaktie tussen de voormeting en de aktiveringstaak. Verder is er op t3 en t4 een
statistisch signifikante interaktie van de voormeting met de vergelijkingstaak. De
regressiekoëfficienten per groep staan vermeld in Tabel 9.4. De regressielijnen per
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Tabel 9.4. De regressie van het asntal aangekruiste voorbeelden van
macht op t3 respektievelijk t4 op díe zelfde varíabele,
gemeten op tl.
Per groep is vermeld de waarde van de konstante en van
de regressiekoëfficient B.
afhankelijke variabele groep 1 groep 2 groep 3 groep 4
MACHT 1: t3
- konstante 14,8 7,4 15,5 15,2
- B 0,2 0,7 0,1 0,1
MACHT 1: t4
- konstante 16,5 10,7 16,1 16,0





groep 1 : y- 14,8 ~ 0,2 x
groep 2 : y- 7,4 ~ 0,7 x
groep 3: y- 15.5 ~ 0,1 x
groep 4 : y- 15,2 ~ 0,1 x
0 ~~
AANTAL AANGEKRUISTE VOORBEELDEN OP t1
Figuur 9.3. De regressielijnen van het aantal aangekruiste voorbeelden van macht







groep 1 : y - 16,5
qroep 2: y- 10.7 ~ 0.4 x
groep 3 : y - 16,1




AANTAL AANGEKRUISTE VOORBEELDEN OP ~1
Figuur 9.4. De regressielijnen van het aantal aangekruiste voorbeelden van macht
op t4 op die zelfde variabele, gemeten op tl, dit per groep.
Het patroon van de regressielijnen is niet duidelijk interpreteerbaar. Op t3 lijkt het
zo te zijn dat de aktiveringstaak ( groep 3 en 4) relatief minder effekt heeft bij die
proefpersonen díe op tl relatief ineer voorbeelden aankruisen. De genoemde ef-
fekten treden in zekere mate ook, maar niet konsekwent, op bij de andere in de
analyse opgenomen afhankelijke variabelen. De in Tabel 9.3. opgenomen resultaten
met betrekking tot deze andere afhankelijke variabelen zijn als volgt samen te
vatten.
(1) Slechts bij 9 van de 23 regressievergelijkingen wijkt de multipele korrelatie
van het model als geheel statistisch signifíkant af van 0.
(2) De aktiveringstaak heeft slechts in één geval een statistisch signifikant posi-
tief effekt op een afhankelijke variabele. Bij de overíge afhankelijke varia-
belen i s er een zwakke posítieve invloed.
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(3) De vergelijkingsteak heeft ook slechts ín één geval een statístísch signifíkant
effekt, en wel in negatieve ríchtíng. Ook op de overige afhankelijke variabelen
heeft de vergelijkíngstaak over het algemeen een negatieve invloed.
(4) In vier regressievergelijkíngen verklaart de ínteraktieterm aktiveren x verge-
lijken een statistisch signifikant deel van de variantíe. In drie van deze vier
gevallen betreft het een regressievergelíjking wsarín de beide experimentele
faktoren elk voor zich geen statistisch signifíkante ínvloed hebben. De ínter-
aktie is als volgt te beschrijven: de twee taken samen hebben een sterker ef-
fekt dan men op grond van de ínvloed van elke taak afzonderlijk zou verwach-
ten.
(5) De interaktieterm voormeting x aktiveren verklaart ín vier gevallen een sta-
tistisch signifikant deel van de variantie. In twee gevallen is de interaktie zo-
danig dat de aktiveringstaak relatief veel effekt heeft bij proefpersonen die bij
de voormeting weinig voorbeelden aankruísen. Bij twee andere afhankelijke
variabelen is de interaktie juíst zodanig dat de aktiveríngstaak zelatief veel
effekt heeft bij proefpersonen die op tl veel voorbeelden aankruisen.
(6) De interaktieterm voormeting x vergelijken verklaart bij zes afhankelijke va-
riabelen een statistisch signifikant deel van de variantie. Steeds is de ínter-
aktie zodanig dat de vergelijkingstaak relatief veel effekt heeft bij proefper-
sonen die op tl weinig voorbeelden aankruisen.
9.4.3. Diskussie mei beirekking tot het begrip macht.
Dat de experimentele faktoren slechts een kleín deel van de variantie van de af-
hankelijke variabelen verklaren moet wellicht worden toegeschreven aan het op-
treden van een plafondeffekt.
Bij verschlllende afhankelijke variabelen ligt de gemiddelde score bij de voormeting
al dicht bij de maximaal mogelijke score. En bij vrijwel alle afhankelíjke variabelen
ligt de gemiddelde score bij de nameting dicht bij de maximale score. Het lijkt er-
op, dat de leerstof zodanig was dat veel van de proefpersonen, in welke experi-
mentele konditie ook, de taken op t3 en t4 vrijwel Eoutloos konden maken.
Hoe goed de proefpersonen de stof geleerd hebben blijkt ook uit de antwoorden op
de open vraag. In sessie N, 14 dagen nadat men de studíetekst 2 maal heeft gele-
zen, weten de meeste proefpersonen zich de namen van de 5 vormen van macht, die
voor hen toch nieuw geweest moeten zijn, nog goed te herinneren ("beloníngs-
macht", "dwangmacht", "referentiemacht", "expertmacht", en "legítieme macht").
Op een zeer effektieve studietekst wijzen ook de gebrekkige korrelatíes tussen de
voormetingen en de metíngen op t3 en t4. In voorgaande onderzoeken waren deze
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korrelaties steeds sterk. In het onderhavige onderzoek bereikt deze korrelatíe
slechts bij 6 van de 21 afhankelijke variabelen een statístisch signífíkant nivo.
Zojuist zijn 2 faktoren genoemd die verantwoordelijk kunnen zijn voor het feit dat
de prestaties op t3 en t4 dicht bij het plafond liggen: (1) het prestatienivo op tl; (2)
de effektiviteit van de studietekst. In het onderhavige onderzoek kan nog een derde
faktor meespelen, namelijk een leereffekt door het herhaaldelijk bezig zijn met de
zelfde situatiebeschrijvingen. De meeste situatiebeschrijvingen kwamen de proef-
personen zowel op tl als op t3 en t4 onder ogen, een deel zelfs ook nog op t2 (na-
melijk: de situatiebeschrijvingen, gebruikt in de aktiveríngstaak en de vergelij-
kingstaak). Het is dan ook van belang, de prestaties na te gaan met betrekking tot
de tien situatiebeschrijvingen die pas op t4 voor het eerst werden gepresenteerd:
MACHT 11.
In Tabel 9.3. kwam al naar voren dat bij deze afhankelijke variabele de faktor
weVniet aktivering een statistisch signifikant deel van de variantie verklaart. Er
zijn daarnaast nog enkele andere regressíevergelijkingen opgesteld met MACHT il
als te verklaren variabele en als predictoren, in deze volgorde:
1. de voormetíng van één van de andere afhankelijke variabelen (op deze wijze is
het, hoewel voor MACHT 11 zelf geen voormeting beschikbaar is, mogelijk het
voorafgaande prestatienivo in de analyse te betrekken);
2. de experimentele faktor wellniet aktivering;
3. de experimentele faktor wellniet vergelijkíng;
4. verschillende interaktietermen.
De resultaten van deze analyses staan vermeld in Tabel 9.5.
De tendens die naar voren komt uït deze regressievergelijkingen is dezelfde als die
van Tabel 9.3. Het aantal nieuwe voorbeelden, aangekruist op t4 wordt statistisch
signifikant béinvloed door de faktor wellniet aktiveren maar niet door de faktor
weUniet vergelijken. Ook is er een statistísch signifikant effekt van het aantal
voorbeelden dat op tl werd aangekruist. De interaktieterm voormeting x verge-
lijkingstaak verklaart in enkele regressievergelijkingen een statistisch sígnifikant
deel van de variantie. Dít laatstgenoemde effekt is als volgt te interpreteren: de
vergelíjkingstaak heeft een groter effekt bij proefpersonen die op tl weínig voor-
beelden aankruisen. Dít komt overeen met eerder genoemde resultaten.
Er is nog een andere mogelijke oorzaak van het feit dat de resultaten van de re-
gressieanalyses weinig sterke associaties laten zien en niet konsistent zijn. Deze
oorzsak ís, dat de meeste van de gebruikte afhankelijke variabelen gebaseerd zijn
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zo'n ínstrument is gering. De variantie zal voor een groot deel bestaan uit
fouten-variantie dat wil zeggen: bepaald worden door de reakties van de proef-
personen op eigenaardigheden van de toevallig opgenomen situatiebeschrijvingen.
Dat dit in het onderhavige onderzoek een rol gespeeld heeft is theoretisch aanne-
melijk en er zijn ook onderzoeksresultaten die in die richting wijzen. Juist de af-
hankelijke variabelen, gebaseerd op het grootste aantal situatiebeschrijvingen
(MACHT 1, MACHT 8, MACHT 11) leveren de meest vruchtbare resultaten op. Sa--
men zijn deze 3 afhankelijke variabelen ook goed voor 12 van de 24 statistisch
signifikante relaties ín Tabel 9.3.
In onderzoek D zijn geen leerlíngkenmerken opgenomen die door middel van af-
zonderlijk instrumenten zijn gemeten. Wel is het mogelíjk om aan de hand van de
op tl uitgevoerde metingen van de afhankelijke variabelen de invloed vast te
stellen van het leerlingkenmerk "mate van voorkennis". Voor een deel is dit in het
voorgaande aan de orde gekomen, doordat in de regressievergelijkingen steeds de
voormeting werd opgenomen, evenals interaktietermen waarvan die voormeting
deel uitmaakt. Een interaktieterm aktiveren x voormeting bleek enkele malen een
signifikant deel van de variantie te verklaren. Echter, bij sommige afhankelijke
variabelen is de interaktie zodanig dat het effekt van de aktiveringstaak groter is
bij proefpersonen die op tl weinig voorbeelden aankruisen, bij ander afhankelijke
variabelen ís het tegenovergestelde het geval. Een interaktieterm vergelijken x
voormeting bleek verschillende malen signifíkant te zijn. De interaktie tussen deze
twee variabelen heeft de volgende vorm: de vergelijkingstaak heeft meer effekt bij
proefpersonen die op tl weinig voorbeelden aankruisen. "Vooraf veel kennis hebben
over het begrip macht" hoeft echter niet per se geoperationaliseerd te worden als
"veel voorbeelden er onder verstaan die er volgens de definitie onder vallen", zoals
impliciet gebeurt wanneer de voormeting als leerlingkenmerk wordt gehanteerd.
"Veel kennis hebben over het begrip macht" is ook te operationaliseren als: "veel er
onder verstaan, of dit nu situaties zijn die volgens de definitie onder het begrip
vallen of niet". Enkele van de regressieanalyses, vermeld in Tabel 9.3. zijn dan ook
opnieuw uitgevoerd, nu met als eerste predictor het aantal situatiebeschrijvingen,
zowel voorbeelden als niet-voorbeelden, dat op tl werd aangekruist. Deze wijziging
leidde echter niet tot belangrijke veranderingen in de regressievergelijkingen.
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9.5. Resultaten met betrekking tot het begrip roikonflt7ct.
9.5.1. Omschrijving van de afhankeliJ7te variabelen die berekend zijn uit taak 1.
Op grond van redeneringen, analoog aan die welke in subparagrasf 9.4.1. werden
beschreven voor het begrip macht, zijn 13 afhankelijke varíabelen gehanteerd die
berekend zijn op basis van de resultaten op taak 1. Deze worden nu beschreven. In
bijlage D.7. wordt per afhankelijke variabele opgesomd welke situatiebeschrij-
vingen er onder vallen.
ROLKONFLIKT 1: Hoeveel van de 17 voorbeelden van rolkonflikt worden aange-
kruist.
Vervolgens vijf afhankelijke variabelen, gebaseerd op het in de leerstof gemaakte
onderscheid tussen vijf vormen van rolkonflikt.
ROLKONFLIKT 2: Hoeveel van de vier voorbeelden van een twee-posities rol-
konflíkt worden aangekruist.
ROLKONFLIKT 3: Hoeveel van de vier voorbeelden van een rollconflíkt tussen be-
kleders van een positie onderling worden aangekruist.
ROLKONFLIKT 4: Hoeveel van de drie voorbeelden van een rolkonflikt, opgelegd
door de bekleders van een komplementaire positie worden aan-
gekruist.
ROLKONFLIKT 5: Hoeveel van de vier voorbeelden van een rolkonflikt tussen
partners worden aangekruist.
ROLKONFLIKT 6: Hoeveel van de twee voorbeelden van een íntern rolkonflikt
worden aangekruist.
Verder zijn de volgende twee afhankelijke variabelen gehanteerd.
ROLKONFLIKT 7: Hoeveel van de vijf in de aktiveríngstaak, de kontroletaak en de
vergelijkingstaak gebruíkte voorbeelden worden aangekruist.
ROLKONFLIKT 8: Hoeveel van de twaalf niet in de aktiveringstaak, de kontrole-
taak en de vergelijkingstask gebruikte voorbeelden worden
aangekruist.
Ook zijn enkele afhankelijke variabelen gedefinieerd op basis van een meerdimen-
sionele schaalanalyse, uitgevoerd op de antwoorden die op tl werden gegeven. Net
als bij het begrip macht is een 17x17 associatiematríx opgesteld, waarin weerge-
geven wordt de mate waarín de verschillende paren van sítuatiebeschríjvingen door
de proefpersonen op de zelfde wijze worden gescoord bíj taak 1. Gebruikt is weer
de associatíemaat van Jaccard. Híerop is uitgevoerd de nonmetrische meerdimen-
sionele schaalanalyse volgens Kruskal(1964).
Na een eerste pogíng zijn zes sítuatiebeschrijvingen weggelaten, er is dus verder
uitgegaan van een l lxll associatiematríx.
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Deze zes sítuatíebeschrijvíngen hebben associaties met de andere situatie-
beschrijvíngen díe aanzienlijk lager zijn dan die tussen de andere situatiebe-
schrijvingen onderlíng. De associaties van deze zes situatiebeschrijvingen on-
derling zíjn ook laag. Dít heeft tot gevolg dat deze situatiebeschrijvingen de
meerdimensionele schaalanalyse domíneren. De eerste dímensie bestaat dan uit
het minst geassocieerde voorbeeld aan de ene pool en alle andere voorbeelden
aan de andere pool. De tweede dimensíe bestaat uit het op één na minst geas-
socieerde voorbeeld aan de ene pool en alle andere voorbeelden aan de andere
pool, enzovoort. Op zich is dít geen ongeldig resultaat. Het probleem is alleen
de interpretatie. Een dimensie met één item aan de ene pool en alle andere aan
de andere pool is niet te interpreteren. Er is geen methode om te beredeneren
welk aspekt van dat ene item voor de dimensie verantwoordelijk is.
De resultaten van de meerdimensionele schaalanalyse op de llxll matríx zijn als
volgt.
De beste 3-dimensionele oplossing heeft een stresswaarde van 396. Net als bij het
begrip macht lijken de verkregen oplossingen met de laagste stresswaarden inhou-
delijk sterk op elkaar.
In de Figuren 9.5. en 9.6. staat getekend de 3-dimensionele oplossing met de laag-
ste stresswaarde. De preciese coórdinaten staan vermeld ín bijlage D.8.
De dimensies zíjn als volgt te benoemen.
Dimensie 1. De ene pool van deze dimensie wordt gevormd door vier sítuatie-
beschrijvingen waarbij het konflikt een beroepsrol betreft, de andere pool door
twee situatiebeschrijvingen waarbij het konflíkt zeer persoonlijk is.
Dimensie 11. De ene pool van deze dimensie wordt gevormd door twee situatie-
beschrijvingen waarbij íemand moet kiezen tussen het soepel of streng toepassen
van regels. De andere pool wordt gevormd door drie situatiebeschrijvingen waarbij
het konflíkt meer inherent is aan een bepaalde rol.
Dimensie 111. Hier is globaal gezien sprake van twee situatiebeschrijvingen
tegenover de rest. Die twee beschríjvingen hebben gemeen, dat ze gaan over een
inbreuk op wat íemand ín z'n vrije tijd doet. Er wordt een voorschrift gegeven op
een punt waarop iemand volgens de algemene meníng zelf mag beslissen.
Geen van deze drie dimensies komt overeen met één van de vijf vormen van rol-
konflikt die ín de studietekst worden onderscheiden. Op grond van de dimensíes zijn
dan ook de volgende drie afhankelíjke varíabelen in de analyse opgenomen.
ROLKONFLIKT 9: Hoeveel van de twee situatiebeschríjvingen worden aange-
kruíst waarin het níet gaat om de interpretatie van een be-
roepsrol.
ROLKONFLIKT 10: Hoeveel van de twee situatiebeschríjvíngen worden aange-









Figuur 9.5. Meerdimensionele schaalanalyse op taak 1(tl) voor het begrip






Figuur 9.6. Meerdimensionele schaalanalyse op taak 1(tl) voor het begrip




ROLKONFLIKT 11: Hoeveel van de twee situatiebeschrijvingen worden aange-
kruist waarín het gaat om een inbreuk op iemands keuzevrij-
heíd.
Net als bij het begrip macht zíjn tien voorbeelden pas op t4 voor het eerst gepre-
senteerd.
ROLKONFLIKT 12: Hoeveel van de tien pas op t4 voor het eerst gepresenteerde
voorbeelden worden aangekruist.
Over de genoemde afhankelijke variabelen kunnen 23 regressievergelijkingen wor-
den opgesteld: 11 over de afhankelijke variabelen ROLKONFLIKT 1 t~m ROLKON-
FLIKT 11, elk gemeten op t3, 11 over dezelfde variabelen, nu gemeten op t4, en
één over de afhankelijke variabele ROLKONFLIKT 12 (gemeten op t4).
Ook zijn regressievergelijkingen opgesteld met als afhankelijke variabelen de sco-
res op de open vraag die op t3 en t4 werd gesteld naar de vijf vormen van rolkon-
flikt ( taak 2).
9.5.2. Resultaten.
In Tabel 9.6. staat vermeld per groep per sessie het aantal bij taak 1 aangekruiste
voorbeelden. Over de vier groepen samen genomen is er een statistisch signifíkante
toename van tl naar t3 en van tl naar t4 (t-toets voor verwante steekproeven,
pCO,Oll.
In Tabel 9.7. staan de resultaten van de uitgevoerde regressieanalyses opgesomd.
Tabel9.b. Taak 1: totaal aantal aangekruiste voorbeelden van het begrip
rolkonflikt op tl, t3, en t4 , per groep.
Gemiddelde en standaarddeviatie.
groep tl t3 t4
x s.d. x s.d. z s.d.
groep 1(n - 26) 9,8 3,4 15,3 1,5 16,3 1,0
groep 2(n - 29) 10,0 3,3 15,7 1,8 15,7 2,1
groep 3(n - 28) 11,4 2,1 16,2 0,9 16,4 1,0
groep 4(n - 24) 10,2 3,1 16,3 1,2 16,7 0,9
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Op gelijke wijze als bij het begrip macht zijn ín elke regressieanalyse achtereen-
volgens als predictor íngevoerd:
1. de meting van de betreffende afhankelijke variabele op tl;
2. de experimentele faktor weUniet aktiveren;
3. de expirimentele faktor weLniet vergelijken;
4. verschillende ínteraktietermen.
Net als bíj het begrip macht is ín Tabel 9.7. per regressievergelijking vermeld het
percentage variantie, verklaard door de verschíllende predictoren en door het mo-
del als totaal, steeds met de bíjbehorende F-waarde. Verder is vermeld de gemid-
delde score op de betreffende afhankelíjke variabele bij de voormetíng en de na-
meting, alsmede de standaarddeviatie en de maxímaal mogelijke score.
De regressievergelijking met als afhankelíjke variabele het totaal aantal voor-
beelden dat men aankruist (ROLKONFLIKT 1) levert een statistisch signifíkant
effekt op van de experimentele faktor aktiveren, tenminste op t3. Verder is er sen
statistisch signifíkante bijdrage, op t4, van de interaktieterm voormeting x verge-
lijken. Deze interaktie verloopt als volgt. Het effekt van de vergelijkingstaak
(groep 1 en 3) is minder naarmate het proefpersonen betreft die op tl meer voor-
beelden aankruisen. De regressiekoëfficienten voor de vier experimentele groepen
afzonderlijk staan vermeld in Tabel 9.8. De regressielijnen zíjn getekend in Fíguur
9.7.
Tabel 9.8. De regressie van het aantal aangekruiste voorbeelden van
macht op t4 op die zelfde variabele, gemeten op tl.
Per groep is vermeld de waarde van de konstante en van
de regressíekoëffícient B.
groep 1 groep 2 groep 3 groep 4
- konstante 16,6 12,9 16,3 16,6
- B 0,0 0,3 0,0 0,1
De resultaten met betrekkíng tot de overige afhankelijke varíabelen zijn als volgt
samen te vatten.
(1) Net als bij het begrip macht wíjkt slechts bij een deel (8 van de 25) van de
regressíevergelijkíngen de multipele korrelatie van het model als geheel met de
te verklaren varíabele statistisch sígnifíkant af van 0.
(2) De experimentele faktor aktiveren heeft een statistisch signífikant effekt op
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groep 1 : y : 16,6
groep 2: y: 12,9 ~ 0,3 x
groep 3 : y: 16,3
groep 4: y: 16,6 ~ 0,1 x
3
0 ~7
AANTAL AANGEKRUISTE VOORBEELDEN OP i1
Figuur 9.7. De regressielijnen van het aantal aangekruiste voorbeelden van
rolkonflikt op t4 op die zelfde variabele, gemeten op tl, dit per groep.
de afhankelijke variabele ROLKONFLIKT 1 en op vijf andere afhankelijke va-
riabelen.
(3) De experimentele faktor vergelijken levert in twee regressievergelijkingen een
statistisch signifikante bijdrage. Op de meeste van de overige afhankelijke
variabelen oefent deze faktor een zwak negatief effekt uit. Dit komt overeen
met de resultaten bij het begrip macht.
(4) De interaktieterm aktiveren x vergelijken levert in twee regressieverge-
lijkingen een statistisch signifikante bijdrage. De interaktie is als volgt: de
twee taken samen hebben een groter effekt dan op grond van het effekt van
beide afzonderlijk verwacht zou worden.
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(5) De ínteraktieterm voormetíng x aktiveren levert slechts in één vergelijkíng
een statistisch signifikante bijdrage. De interaktíe is als volgt. De aktive-
ringstaak heeft een relatief groter effekt bij proefpersonen die op tl mínder
voorbeelden aankruísen.
(6) De interaktíeterm voormeting x vergelíjken levert vier maal een statistisch
signifikante bíjdrage. De interaktie is één maal zodanig dat de vergelij-
kingstaak relatief ineer effekt heeft bij proefpersonen die meer voorbeelden
aankruisen op tl, en drie maal tegenovergesteld.
9.5.3. Diskussie met betrekking toi het begrip rolkonflikt.
Bij de bespreking van de resultaten met betrekking tot het begrip macht werd het
vermoeden uitgesproken dat sprake is van een plafondeffekt. Bij het begrip rol-
konflikt lijkt het mogelijk, uit het patroon van de resultaten zoals vermeld in Tabel
9.7. dit vermoeden empirisch te onderbouwen.
Dit kan door de resultaten met betrekking tot de variabelen ROLKONFLIKT 2 t~m
ROLKONFLIKT 6, die elk betrekking hebben op één van de in de leerstof besproken
vormen van rolkonflikt, nader te bekijken.
Het twee-posities rolkonflikt (ROLKONFLIKT 2) wordt door het overgzote deel van
de proefpersonen al bij de voormeting als rolkonflikt erkend. Er treedt dan ook
weínig verbetering op op t3 en t4. De prestaties op t3 en t4 worden niet beïnvloed
door de experimentele faktoren. Wel is er een statistisch signifikante ínteraktie (op
t4) voormeting x aktiveren, te interpreteren als: aktiveren heeft meer invloed
naarmate de score op de voormetíng lager is.
De tweede en derde vorm van rolkonflikt (ROLKONFLIKT 3: tussen posítiebe-
kleders onderling; en ROLKONFLIKT 4: tussen bekleders van een komplementaire
positie onderlíng) worden door de meerderheid niet al uit zichzelf als rolkonflíkt
beschouwd, maar op t3 en t4 ís aanzienlíjke verbetering opgetreden. De prestaties
op t3 en t4 worden positief béinvloed door de experimentele faktor aktiveren.
Ook de twee laatste vormen van rolkonflíkt (ROLKONFLIKT 5: tussen partners) en
ROLKONFLIKT 6: intern rolkonflikt) worden door de meerderheíd uit zichzelf niet
als rolkonflíkt beschouwd. Bij deze twee vormen van rolkonflikt liggen de presta-
ties op t3 en t4 hoger dan bij ROLKONFLIKT 3 en ROLKONFLIKT 4 en in feíte
dicht in de buurt van het maximum. Deze prestaties worden niet beïnvloed door de
experimentele faktoren.
Met enige voorzichtigheid kan men de zojuist genoemde resultaten als volgt ín-
terpreteren. Aktiveren heeft alleen een posítieve ínvloed als:
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- De vooraf-prestaties niet al te hoog zijn;
- De studietekst niet op zich al zo duidelijk is, dat bíjna alle proefpersonen het
maximale kennisnivo bereíken.
Hierin ligt ook een mogelijke verklaring van het ontbreken van een effekt bij ROL-
KONFLIKT 9, 10 en 11. Bij deze 3 vormen liggen de prestaties op t3 en t4 hoog. Bij
ROLKONFLIKT 9 komt daarbij dat de prestaties bij de voormeting ook al tamelijk
hoog liggen.
Opvallend is de hoge korrelatie bij ROLKONFLIKT 9 tussen de voormeting en de
metingen op t3 en t4. Wellicht is dit als volgt te interpreteren. In de studietekst
wordt niet geschreven over de verschillende levenssferen waarin rolkonflikten
kunnen optreden. Een te beperkte opvatting van de proefpersoon ín dit opzicht
wordt dus niet expliciet tegengegaan. Op t3 en t4 zal dus de voormeting nog sterk
doorwerken.
Ook in een ander opzicht geven de resultaten met betrekking tot het begrip rol-
konflikt een helderder beeld te zien dan die met betrekkíng tot het begrip macht.
Het lijkt namelijk mogelijk, iets te zeggen over de transferwerking die uitgaat van
de aktiveringstaak.
Het effekt van de experimentele faktor aktiveren is het sterkst bij de voorbeelden
die daadwerkelijk in de aktiveringstaak waren opgenomen (ROLKONFLIKT 7). Het
effekt is minder, maar nog wel statistisch signifikant, bij de voorbeelden die wel ín
de voormeting waren opgenomen maar niet in de aktiveringstaak (ROLKONFLIKT 3
en 4). Het feit dat dit niet geldt voor ROLKONFLIKT 2, 5, en 6 is zojuist bespro-
ken, daarbij speelt het plafondeffekt een rol.
Een effekt van de faktor aktiveren ontbreekt bij de voorbeelden die op t4 voor het
eerst gepresenteerd werden (ROLKONFLIKT 12). Ook bij de open vraag (taak 2)
kan geen effekt worden gekonstateerd.
De transferwerking van de aktíveringstaak is dus geríng.
9.6. Samenvatting en diskussie.
Hypothese 1 luidt: het leren van de begripsgrens van de begrippen macht en rol-
konflikt wordt bevorderd als aan de leerstof een vergelijkíngstaak wordt toege-
voegd.
Deze hypothese wordt zeker niet bevestigd. Bij de afhankelijke variabele MACHT 1
heeft de vergelijkingstaak een (níet signifíkant) negatief effekt, bíj de afhankelijke
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variabele ROLKONFLIKT 1 vrijwel geen effekt. Ook bij de overige afhankelijke
variabelen ontbreekt een effekt of is er een niet signifíkant negatief effekt. Een
statistisch signifikant negatief effekt is er bij variabele MACHT 2(op t3). Alleen
bij ROLKONFLIKT 7 en 9 is er (op t3) een statistisch signifikant positief effekt.
Bij het begrip macht is de interaktie voormetíng x vergelijken in zes gevallen sta-
tistisch signifíkant. De interaktie is zo, dat de vergelijkingstaak relatief ineer ef-
fekt heeft bij proefpersonen die op tl weinig voorbeelden aankruisen. Ook bij alle
andere afhankelijke variabelen is een dergelijke ínteraktie (hoewel niet statistisch
signifikant) aanwezig. Ook bij het begrip rolkonflikt is sprake van een dergelijke
interaktie tussen de vergelijkingstaak en de prestaties op tl. Deze interaktie is
echter slechts één maal statistisch sígnifíkant.
Mogelijke verklaringen voor het negatieve effekt van de vergelijkingstaak zijn de
volgende.
1. De kontroletaak. De proefpersonen die niet de vergelijkingstaak kregen, kregen
een kontroletaak die inhoudt dat men situatiebeschrijvingen (dezelfde als in de
vergelijkingstaak) moet onderbrengen bíj de verschíllende vormen van machtl
rolkonflikt, en moet motiveren, waarom dit, uitgaande van de studietekst, de juiste
indeling is. Deze kontroletaak is bedoeld om een diepe verwerking van de leerstof
te bewerkstelligen, zonder dat vergelijking met de eigen preconcepties wordt ge-
stimuleerd. Uit het feit dat het effekt van de vergelijkingstaak over het geheel
genomen eerder negatief is dan posítief, is af te leiden dat deze kontroletaak het
leren van de begripsgrens meer bevordert dan de vergelijkingstaak.
2. Een negatieve werking van de vergeli~7cingstaak. Als de kontroletaak meer effekt
sorteert neemt dat niet weg dat ook de vergelijkingstaak het leren zou kunnen
bevorderen. Dit hoeft echter niet het geval te zijn. Mogelíjk leidt de verge-
lijkingstaak in plaats van tot het overnemen van de visie uit de leerstof juist tot
het zich afzetten tegen díe visie en het vasthouden van de eigen visie. Hierop zal in
hoofdstuk 10 wordeníngegaan.
Het blijft opvallend dat de vergelijkingstaak zowel bij het begrip macht als bij het
begrip rolkonflíkt juist op de open vraag (taak 2) wèl een posítieve, zij het niet
signifikante, invloed heeft. Bij het begríp macht is dit zelfs de enige afhankelíjke
variabele waarbij de ínvloed van de vergelijkingstsak positief is. Hier ríjst dan toch
weer het vermoeden dat de eerder besproken gebreken ín de andere afhankelijke
variabelen, namelijk het plafondeffekt en het gebaseerd zijn op een te gering aan-
tal items, mede verantwoordelijk zijn voor de onderzoeksresultaten.
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Hypothese 2 luidt: het ín hypothese 1 genoemde effekt wordt versterkt als voor-
afgaande aan de vergelíjkíngstaak een aktiveringstaak wordt gegeven.
Deze hypothese is geformuleerd ín termen van een interaktie. De resultaten met
betrekking tot de ínteraktieterm aktiveren x vergelíjken, opgenomen in de ver-
schíllende regressievergelíjkingen, zijn als volgt samen te vatten.
Bíj het begrip macht verklaart deze ínteraktieterm in víer vergelijkingen een sta-
tistisch signifikant deel van de variantie, bij het begrip rolkonklikt in twee verge-
lijkingen. Daaronder is de vergelíjking met als afhankelíjke variabele MACHT 1, de
variabele die het totaal aantal aangekruiste voorbeelden van dít begrip aangeeft.In
de vergelijking met als afhankelíjke variabele ROLKONFLIKT 1, de variabele die
het totaal aantal aangekruiste voorbeelden van dit begrip aangeeft, heeft de in-
teraktieterm aktiveren x vergelijken echter geen signifikante bíjdrage. Ook in de
regressievergelijking met als te verklaren variabele de score op de open vraag
heeft de interaktieterm geen statistisch signifikante bijdrage.
Hypothese 2 kan dus niet met volstrekte zekerheid verworpen worden, maar wordt
ook niet i n sterke mate ondersteund.
Als gekeken wordt naar het effekt van de experimentele Eaktor aktiveren op zich,
los van de interaktíeterm, blijkt het volgende. Bij het begrip macht levert deze
faktor i n één vergelijking een statistisch signifikante bijdrage, bij het begrip rol-
konflikt in zes vergelíjkíngen, waaronder die met als afhankelijke variabele ROL-
KONFLIKT 1. Op de antwoorden op de open vraag heeft de aktiveringstaak geen
effekt. Er zijn dus aanwijzíngen, maar geen doorslaggevende, dat de aktiverings-
taak een positief effekt heeft. Zoals vermeld i n subparagraaf 9.5.3. is het patroon
van resultaten bij het begrip rolkonflikt als volgt te interpreteren. De faktor ak-
tiveren heeft een posítief effekt als niet de vooraf-prestaties al erg hoog zijn en
als niet de leerstof op zich al zo duidelijk is dat ( bijna) alle proefpersonen het
maximale nivo bereiken. Bij het begrip macht is zo'n duidelíjke interpretatie niet
mogelijk.
Nagegaan is of de experimentele faktoren effekt uitoefenen op het aantal niet-
voorbeelden dat wordt aangekruist. Dít om uit te maken of de experimentele fak-
toren wellicht in plaats van tot een gerechtvasrdigde "oprekking" van de begrips-
grens leiden tot een te "rekkelijke" opvatting. De resultaten staan vermeld ín Tabel
9.9. Uit de tabel blijkt, dat het aantal aangekruíste níet-voorbeelden op t3 en t4
groter is dan op tl, maar dat dit niet toe te schrijven is aan de experimentele fak-
toren. Over het geheel genomen lijken deze eerder een 2wak remmend effekt te
hebben (voorgesteld wordt, om de statistisch signifikante bíjdrage van de interak-
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A1 met al zijn de resultaten van onderzoek D niet erg eenduidíg. De konklusie die
zich het sterkst opdríngt betreft de vergelijkingstaak. Deze korilclusie luidt, dat de
vergelijkingstaak eerder minder effekt heeft dan de kontroletaak dan meer effekt.
Zij het, dat dit minder geldt voor proefpersonen díe bij de voormeting weínig
voorbeelden aankruisen.
Men kan het bovenstaande ook anders uitdrukken, namelijk als: de kontroletaak
waarbij de proefpersonen een indelíng van sítuatiebeschríjvíngen moeten motíveren
vanuit de leerstof is relatief effektiever. Op dit aspekt, de effektiviteit van een
vergelijkingstaak tegenover die van het diepgaand bezig zijn met de leerstof op





ALGEMENE DISKUSSIE EN KONKLUSIES.
10.1. Inleiding.
In dit afsluitende hoofdstuk zullen de volgende zaken aan de orde komen.
(1) Een samenvatting van de belangrijkste onderzoeksresultaten (paragraaf 10.2.).
(2) Een methodologische diskussie over deze onderzoeksresultaten. Dit zal
gebeuren aan de hand van de vier aspekten van vallditeit die door Cook 8i
Campbell (1979) worden onderscheíden (paragraaf 10.3.).
(3) Konklusies over de theoretische en praktische betekenis van deze studie
(paragraaf 10.4.).
10.2. De belangri~7cste onderaoeksresultaten.
Onderzoek A(hoofdstuk 6) had een beschrijvende doelstelling. De proefpersonen,
stuàenten aan de Technische Hogeschool Eindhoven, bestudeerden een studietekst
over het begrip sociale kontrole zonder dat daaraan taken waren toegevoegd. Het
resultaat van onderzoek A is als volgt samen te vatten. Een groot deel van de
proefpersonen blijkt na het bestuderen van de studíetekst de begripsregel van het
begrip sociale kontrole niet volledíg te kennen. Veelal kennen zíj niet alle defi-
niërende kenmerken en kennen zij niet de formele relaties tussen deze kenmerken
(conjunctief~disjunctief, etc.). Een ander soort fout komt in nog sterkere mate
voor, namelíjk dat men een definiërend kenmerk niet op de juiste wijze hanteert.
Verschillende definiërende kenmerken worden te eng opgevat.
In de onderzoeken B, C, en D is het effekt onderzocht van een vergelijkingstaak.
Dit ís een taak waarbíj de leerling gestimuleerd wordt om wat hij in de studietekst
leest te vergelijken met zijn eigen al aanwezige opvattíngen. De belangrijkste re-
sultaten van de onderzoeken B, C, en D met betrekkíng tot het effekt van een
vergelijkíngstaak zijn de volgende.
- Onderzoek B. In dit onderzoek (hoofdstuk 7) is in de experimentele groep een
zeer gedetailleerde vergelijkíngstaak aan de studíetekst toegevoegd. Bij de
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kontrolegroep is asn de studietekst een taak toegevoegd waarbíj men moet
schatten, hoe vaak verschillende voorbeelden van socíale kontrole voorkomen.
De vergelíjkingstaak blijkt te leiden tot sígnifíkant betere prestaties bij een
taak waarbíj voorbeelden van sociale kontrole moeten worden beoordeeld en tot
signifikant betere prestaties op een kennis- en inzíchttoets, echter niet tot
betere prestaties bij het zelf bedenken van voorbeelden.
- Onderzoek C. In dit onderzoek (hoofdstuk 8) is een mínder gedetailleerde ver-
gelijkingstaak gebruikt. Deze blijkt over het geheel genomen niet te leiden tot
betere prestaties vergeleken met een taak waarbij de studietekst (weer over
sociale kontrole) moet worden samengevat. Bij enkele afhankelijke variabelen
leiden deze beide taken tot een beter resultaat dan een taak waarbíj de lees-
baarheid van de studietekst moet worden beoordeeld. Dit geldt vooral voor
proefpersonen met relatief weinig voorkennis.
Een vergelijkíngstaak heeft (bij één afhankelijke variabele) een groter effekt bij
proefpersonen die relatief sterk gericht zijn op het onthouden van de studie-
tekst.
- 0 nderzoek D. In dit onderzoek (hoofdstuk 9) zijn studieteksten bestudeerd over
de begrippen macht en rolkonflikt. De ín dit onderzoek gebruikte vergelij-
kingstaak houdt qua mate van gedetailleerdheid het midden tussen de in onder-
zoek B en C gebruikte taken. De vergelijkingstaak blijkt niet te leiden tot be-
tere prestaties. Dit in vergelijking met een taak waarbij men moet beredeneren
waarom bepaalde voorbeelden volgens de studietekst onder het begrip vallen.
Wel zijn er aanwijzingen dat het effekt van de vergelijkingstaak groter is bij
proefpersonen met relatief weinig voorkennis. Bij enkele afhankelijke variabe-
len treedt een interaktie op tussen de vergelíjkingstaak en de eveneens onder-
zochte aktiveringstaak, ín die zin, dat deze slechts samen een positief effekt
hebben.
10.3. De validiteii van de uitgevoerde onderzoeken.
10. 3. I. Inleiding.
Cook 8i Campbell (1979) stellen dat de resultaten van een experimenteel onderzoek
op vier aspekten beoordeeld moeten worden. Deze omvatten samen de validíteit
van de onderzoeksresultaten. Deze vier aspekten zijn de volgende (vgl. Cook 8t
Campbell, 1979, blz. 37 e.v.):
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(1) De statistische validiteít. Het gaat hierbij om de vraag wat het risico ís van
type I en type II fouten bij uítspraken over statistische samenhangen. Een
belangríjk aspekt van de statistische validíteit wordt door Cook 8t Campbell
behandelend onder de titel "Fishing and the error rate problem". Zij stellen:
"The líkelyhood of falsely concluding that covariation exists when it does not
(type I error) increases when (....) there is no recognition that a certain pro-
portion of the comparisons will be signíficantly different by chance." (Cook 8i
Campbell, 1979, blz. 42).
(2) De interne validiteit. Het gaat hierbij om de vraag, of uit statistisch signi-
fikante samenhangen tussen variabelen konklusies getrokken kunnen worden
over kausale relaties tussen variabelen.
(3) De constructvaliditeit. Het gaat hierbij niet meer om de relaties tussen de
onderzochte variabelen maar om de theoretische begrippen waarover de on-
derzoeker konklusies wil trekken. "We shall use the term construct validity oJ
causes and effects to refer to the approximate validity with which we can make
generalizations about higher-order constructs from research operations" (Cook
8z Campbell, 1979, blz. 38).
(4) De externe validiteit. Het gaat hierbij om de vraag of de konklusies gegene-
raliseerd kunnen worden naar andere situatíes, personen, omstandigheden, etc.
Cook 8z Campbell vatten één en ander als volgt samen. De vier aspekten van vali-
diteit hebben betrekking op de volgende vier vragen.
"(1) Is there a relationshíp between the two variables? (2) Given that rela-
tionshíp, is it plausibly causal from one operational variable to the other or
would the same relationship have been obtained in the absence of any treatment
of any kínd? (3) Given that the relatíonship ís plausíbly causal and is reasonably
known to be from one variable to another, what are the particular cause and
effect constructs ínvolved in the relationshíp? and (4) Given that there is pro-
bably a causal relationshíp from construct A to construct B, how generalizable
ís this relationship across persons, settings, and tímes?". (blz. 39).
In de volgende subparagrafen zullen de ín deze studie gepresenteerde onderzoeks-
resultaten vanuit deze vier gezichtspunten worden besproken. Dat hierbij soms op-
merkíngen herhaald worden die al ín de voorgaande hoofdstukken zijn gemaakt is
onvermijdelijk. De besprekíng zal worden toegespítst op de experimentele onder-
zoeken B, C, en D. Voor een beschrijvend onderzoek als onderzoek A zijn ver-
schíllende van de door Cook 8t Campbell genoemde aspekten minder relevant. Wat
betreft het criterium "externe validíteit" komen de over onderzoek A te maken
opmerkingen overeen met de in subparagraaf 10.3.5. te maken opmerkíng over de
andere onderzoeken.
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10.3.2. De statistische validiteit.
In paragraaf 10.2. zijn de belangríjkste onderzoeksresultaten genoemd die ín het
onderzoeksprojekt naar voren zijn gekomen.
Bij het trekken van konklusies daaruit moet men zich realiseren dat in de uitge-
voerde onderzoeken gewerkt is met een groot aantal afhankelijke variabelen. Voor
elk van deze variabelen afzonderlijk is door middel van regressieanalyse nagegaan
of er een statistisch signifikante samenhang is met de experimentele faktoren. Als
van dit grote aantal berekende toetsingsgrootheden er enkele statistisch signi-
fikant ~ijn hoeft dat geen verbazing te wekken. De vraag is of dergelijke statistisch
signifikante samenhangen ook in replikatie-onderzoek zouden optreden.
Men kan des te meer vertrouwen in dergelijke statistisch signifikante samenhangen
hebben naarmate deze een interpreteerbaar patroon vertonen. Dus bij voorbeeld als
verschillende samenhangen in de zelfde richtíng wijzen. Of als theoretisch ver-
klaarbaar is (zij het dan ook achteraf) dat bepaalde samenhangen optreden en an-
dere niet.
In dit opzicht kan men vertrouwen hebben in de uitkomsten van onderzoek B. Daar
wijzen verschillende signifikante samenhangen in de zelfde richting, namelijk dat
door een vergelíjkingstaak de prestaties verbeterd worden. Meer problematisch zijn
de uitkomsten van onderzoek C. Een signifikant effekt van de vergelijkingstaak
komt daar slechts bij enkele afhankelijke variabelen voor. Hetzelfde geldt voor
gekonstateerde signifikante ínterakties met leerlingkenmerken. De uitkomsten van
onderzoek D zijn weer meer éénduidig, zij het tegengesteld aan de hypothese. De
vergelijkingstaak blijkt niet te leiden tot betere prestaties.
10.3.3. De interne validiteii.
Bij de beoordeling van de interne validiteit gaat het om de vraag of de gevonden
statistische samenhangen inderdaad toe te schrijven zijn aan de gemanipuleerde
experimentele faktoren. Het gaat met andere woorden om de vraag of de ver-
schillende experimentele groepen in alle andere opzichten gelijk waren. Daarbij
valt te denken aan twee aspekten: de samenstelling van de groepen en de behande-
ling die de groepen ondergingen.
Wat betreft. de samenstelling van de groepen het volgende. Zowel ín onderzoek B,
C, als D waren de groepen at random samengesteld. Desondanks bleken in elk van
deze onderzoeken op tl (de voormeting) aanzienlijke verschillen te bestaan wat
betreft de gemiddelde score op de afhankelíjke variabelen. Ook wat betreft de ge-
middelde scores op de verschillende leerlingkenmerken ín onderzoek C bleken aan-
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zienlijke verschillen te bestaan. Deze gemiddelde scores zijn vermeld in Tabel 10.1.
Bij het ontstaan van deze verschillen heeft uiteraard een rol gespeeld dat de groe-
pen niet erg groot waren, zodat gemakkelijk toevallige verschillen kunnen ontstaan.
Verschillen tussen de groepen wat betreft de voormeting van de afhankelijke va-
riabelen en wat betreft de leerlingkenmerken zijn niet onoverkomelijk, omdat
daarmee in de statistische analyse rekening wordt gehouden. Meer problematisch
zou zijn het bestaan van systematische verschillen in andere, niet in de statistische
analyse betrokken, variabelen die invloed uitoefenen op de afhankelijke variabelen.
Op grond van het feit dat bij geen van wèl gemeten variabelen de gekonstateerde
verschíllen statistisch signifikant zijn mag de verwachting worden uitgesproken dat
een dergelíjke aantasting van de ínterne validiteit niet is opgetreden.
Behalve door de groepssamenstelling kan de interne validiteit van de onderzoeks-
resultaten ook worden beïnvloed door de behandelíng van de groepen in de loop van
het experiment. Idealiter dient deze behandeling in alle opzichten dezelfde te zijn,
behalve wat betreft de te manipuleren experimentele faktoren.
In het onderhavige onderzoeksprojekt zijn de groepen steeds in alle andere sessies
dan de sessie waarin de studietekst werd bestudeerd volstrekt gelijk behandeld. Een
bedreiging van de interne validiteit zou dan ook alleen kunnen voortkomen uit de
laatstgenoemde sessie. Een belangrijke faktor is hierbij de tijd die in de verschil-
lende groepen aan de studietekst en de toegevoegde taken is besteed. Simons (1981)
geeft een overzicht van de verschillende manieren om de studietijden van de ver-
schillende groepen te kontroleren. Hij konstateert dat de te kiezen procedure af-
hangt van het doel van het onderzoek. Zo is bijvoorbeeld ín een onderzoek waarin
de efficiency van onderwijsmaatregelen wordt onderzocht een preciese kontrole
van de studietijd van meer belang dan in een onderzoek waarin het gaat om de
kwalitatieve effekten van onderwijsmaatregelen op het leren.
In het onderhavige onderzoeksprojekt ging het juist om dit laatste, om mogelijke
kwalitatieve verschíllen in het leerresultaat tussen de groepen. Gekozen is dan ook
voor wat Simons (1981, biz. 130) noemt de "onbeperkte studietijdmethode". De
proefpersonen kregen een tijd die ruim voldoende was om de studietekst te bestu-
deren en de toegevoegde taken te maken. Om te voorkomen dat leerlingen met een
relatief laag "beheersingscriterium" (Simons, 1981, blz. 35) te vroeg zouden stoppen
werd opgegeven dat de studietekst minstens twee maal grondig moest worden
doorgelezen.
Desalniettemin zou het zo kunnen zijn dat de ene taak meer stimuleert dan de an-
dere om de hele beschíkbare periode te gebruiken. Dit is in de uitgevoerde onder-
zoeken niet nagegaan. De tijd die door de proefpersonen aan de studieteksten en de
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Tabel 10.1. Onderzoek C: de scores op de leerlingkenmerken, per groep.
lcerlingkenmerk miní- maxí- groep 1 groep 2 groep 3
male male (n - 17) (n - 16) (n - 14)
score score
R s.d. R s.d. x s.d.
kategoríserings- 0 40 20,4 5,8 19,4 7,1 18,9 6,5
breedte
ínternalísing 1 70 35,3 6,7 35,5 7,2 37,2 10,8
Waern-vraag, 1 4 2,4 0,9 2,9 1,1 2,4 1,0
alternatíef 1
(konklusíes trekken)
Waern-vraag, 1 4 3,7 0,6 2,4 1,1 2,8 1,1
alternatíef 2
(vergelí)ken)
Waern-vraag, 1 4 1,9 1,1 2,1 1,3 2,4 1,3
alternatief 3
(onthouden)
Waern-vraag, 1 4 2,0 0,9 2,6 1,0 2,4 1,1alternatíef 4
(verbanden leggen)
dogmatísme 40 200 129,5 10,1 137,6 10,4 140,4 15,8
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taken ís besteed is niet gemeten. Dít hangt samen met het primaire doel van de
onderhavige studie. Dít doel was, om na te gaan of een vergelijkingstaak effekt zou
hebben, niet om na te gaan of dít effekt wellicht gepaard gaat met een langere
"time on task".
Een ander aspekt van de ínterne validíteit van de onderzoeksresultaten is, of wel-
licht door de opzet van het onderzoek bepaalde samenhangen niet aan het licht
treden die bij een andere opzet wel zouden blíjken. Het gaat daarbij dus om de
waarde die moet worden toegekend aan het ontbreken van statistische samenhang-
en.
Zoals besproken werd in hoofdstuk 9 was bij onderzoek D sprake van een plafond-
effekt. De kennis over de begrippen macht en rolkonflikt was al bij de voormeting
relatief groot, en bíj de nameting was bíj sommige onderdelen bijna sprake van een
maximaal resultaat. Onder deze omstandigheden hoeft het niet te verbazen dat
statistisch signífikante effekten van de experimentele faktoren uitblíjven. Dit be-
tekent dat een konklusie over de effekten van de experimentele faktoren, en met
name van de vergelijkingstaak, uitgesteld dient te worden tot verder onderzoek
heeft plaatsgevonden.
De kans op het vinden van statistische samenhangen is ook verminderd doordat zo-
wel in onderzoek B, C, en D afhankelijke variabelen gebruikt zijn die zijn gebaseerd
op slechts enkele items, zodat de betrouwbaarheid niet optimaal kon zijn.
10.3.4. De constructvaliditeit.
Hierbij gaat het om de vraag, in welke mate uit de gevonden statistische samen-
hangen konklusies getrokken kunnen worden over de geponeerde theorie. Het be-
treft hier de ínterpretatie-exklusiviteit van de onderzoeksuítkomsten. Een theorie
wordt meer ondersteund naarmate alternatieve theoretische verklaringen mínder
piausibel zijn. De in deze studie gehanteerde theorie is kort samen te vatten in de
stellíng: een vergelijkingstaak leidt ertoe dat de leerling zijn preconcepties verge-
lijkt met de leerstof, waardoor het leren bevorderd wordt. Deze theorie is getoetst
door onderzoek te doen naar het effekt van een vergelíjkingstaak. Mag nu uit een
eventueel posítief effekt van een vergelíjkingstaak zonder meer worden afgeleid
dat het het proces van vergelijken is waardoor het leren wordt bevorderdl Er zíjn
op zijn mínst twee alternatieve verklaringen mogelijk.
(1) Een vergelíjkíngstaak heeft wellicht een positief effekt doordat zo'n taak
stimuleert tot een diepgaande verwerking van de stof.
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(2) Een tweede mogelijke alternatieve verklaring voor een effekt van een verge-
lijkingsteak is, dat de vergelijkingstaak leídt tot aktivering van voorkennis, en
dat dat het "werkzame bestanddeel" van die tsak is.
Op deze verklaríngen wordt ingegaan in paragraaf 10.4.
10.3.5. De exierne validiteit.
In paragraaf 3.5. van deze studie ís opgemerkt dat het toepassíngsgebíed van een
begrip slechts één van de aspekten is die men van een begrip kan leren. Andere
aspekten zijn bijvoorbeeld de interne struktuur van het begrip, en de relaties met
andere begrippen. Voorts is het zo, dat het leren van begrippen slechts één onder-
deel is van het leren van een vakgebied. Kennis van begrippen vormt een onderdeel
van de declaratieve kennis binnen een vakgebied. Daarnaast is een kennisdomeín
opgebouwd uit procedurele, strategische, en situationele kennis !De Jong 8i
Ferguson, 1983; De Jong, 1986).
Men kan de vraag stellen of de resultaten van het onderhavige onderzoek te gene-
raliseren zijn naar onderwijssituaties waarin het gaat om andere kennis dan kennis
ovez het toepassíngsgebied van begrippen. Voorlopíg lijkt voorzichtigheid geboden.
Niet alleen omdat het zo verschíllende soorten kennis betreft, maar ook omdat de
optredende cognitieve processen bij het verwerven van die andere soorten kennis
mogelijk verschillend zijn. Het is aannemelijk dat de karakteristieke moeilijkheid
bij het leren van een begripsregel een andere ís dan bij bijvoorbeeld het leren uit-
voeren van een rekenvoorschrift.
Van belang in dit verband is dat in onderzoek B, het onderzoek waarin de verge-
lijkingstaak de meest duidelijke invloed bleek te hebben, een vergelíjkingstaak werd
gebruikt die toegesneden was op het soort kennis waarom het ging: kennis over het
toepassingsgebied van een begrip. Een dergelijke tsak zou in deze vorm níet toe-
pasbaar zijn bij het onderwijzen van andere soorten kennis.
10.4. De theoretische en praktische betekenis van de uitgevoerde onderzoeken.
In paragraaf 1.2. werd de volgende probleemstelling voor deze studie geformuleerd:
Het beoordelen van de effektiviteit en hanteerbaarheid van een onderwijspro-
cedure waarin de leerling ertoe aangezet wordt, nieuwe ínformatie díe hij krijgt
over een onderwerp te vergelíjken met de kennís en opvattingen díe hij al over
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dit onderwerp heeft, en het beschrijven van de cognitieve processen die onder
invloed van deze procedure bij de leerling optreden.
Wat betreft het eerste deel van deze probleemstelling is het volgende op te mer-
ken. In de uitgevoerde onderzoeken is niet steeds aangetoond dat een vergelij-
kingstaak het leereffekt vergroot. Voorlopíg lijkt nog niet gekonkludeerd te kunnen
worden tot een positieve werking van een vergelijkingstaak. Voor een definitieve
afwíjzíng van een dergelijke onderwijsprocedure en van de eraan ten grondslag
liggende "onderwijzen als omvormen" visie líjkt het echter ook te vroeg. Gezien de
resultaten van de onderhavige studie zou toekomstig onderzoek zich met name
moeten richten op de vraag of specífíkaties aangebracht kunnen worden, in die zin,
dat wordt nagegaan of er leerlingkenmerken, leerstofkenmerken, e.d. zijn te vinden
die bepalen of "onderwijzen als omvormen" effektief is of níet. Ook dient te wor-
den nagegaan, of wellicht bepaalde uitwerkingen van deze vísíe wel effektief zijn
en andere niet. Voorzichtig kunnen enlcele mogelijke specifikaties worden genoemd.
- Wat betreft de invloed van leerlingkenmerken kan erop gewezen worden dat
zowel in onderzoek C als in onderzoek D de vergelijkingstaak meer effekt lijkt
te hebben naarmate de proefpersonen mínder voorkennis bezitten. Verder blijkt
in onderzoek C dat een vergelijkingstaak meer effekt heeft bij proefpersonen
die relatief sterk gericht zijn op het onthouden van de studietekst.
- Wat betreft de invloed van leerstofkenmerken zou men geneigd zijn uit onder-
zoek B en D de veronderstelling af te leiden dat een vergelíjkingstaak bij rela-
tief moeilijke leerstof (zoals in onderzoek B) meer effekt heeft dan bij gemak-
kelijker leerstof (zoals in onderzoek D). Echter in onderzoek C werd, hoewel
dezelfde leerstof werd gebruikt als in onderzoek B, geen effekt aangetoond.
- Wat betreft de verschillende manieren waarop een vergelijkíngstaak kan worden
uitgewerkt dringt het vermoeden zich op dat een gedetailleerde taak (zoals ge-
bruikt in onderzoek B) meer effekt heeft dan een minder gedetailleerde taak
(zoals gebzuikt in onderzoek C en D).
Het tweede element uit de probleemstelling van deze studíe heeft betrekking op de
cognitieve processen die onder invloed van een vergelijkíngstaak optreden. Op
grond van de ervaríngen die zijn opgedaan in de uitgevoerde onderzoeken kan deze
vraag gespecificeerd worden in drie subvragen:
(1) leidt een vergelíjkingstaak er índerdaad toe dat een leerling de studietekst
vergelíjkt met zijn preconceptíes?;
(2) heeft dat een posítieve uitwerkíng op het leren?;
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(3) heeft een vergelijkingstaak wellícht andere effektea tot gevolg dan het sti-
muleren van vergelijken?
Deze drie vragen worden nu besproken.
ad (1). In onderzoek C is achteraf aan de proefpersonen gevraagd verschillen op te
schrijven tussen de opvattíngen díe men zelf had en wat men ín de studietekst las.
Op dit punt blijken geen verschillen te bestaan tussen de drie groepen (vgl. pa-
ragraaf 8.4.). Dit zou erop kunnen wijzen dat de gebruíkte vergelijkíngstaak niet in
meerdere mate dan de twee kontroletaken stimuleert tot vergelíjken.
ad (2). Stel dat wel een proces van vergelíjken optreedt, dan is een volgende vraag
of een dergelijk proces van vergelijken tot een beter leerresultaat leidt. Dit is in
Eeite de centrale stelling van de "onderwijzen als omvormen" visie díe in hoofdstuk
2 werd beschreven. Daar werden drie mogelijke maníeren onderscheiden waarop de
leerling kan komen tot een juiste conceptie: tuning, hypothese-toetsíng, en
hypothese- afweging. In onderzoek C zijn enlcele vragen híerover gesteld waaruit
blijkt dat bij een deel van de proefpersonen inderdaad aanpassing van de precon-
ceptie optreedt, zij het dat dit niet voorbehouden blíjkt te zijn aan proefpersonen
die de vergelijkingstaak maakten. Bij een aantal proefpersonen blijkt echter geen
sprake van aanpassing van de preconceptie. Denkbaar is, dat het uitvoeren van een
vergelijking voor bepaalde proefpersonen averechts werkt. Wellicht worden be-
paalde leerlingen te veel belast als zij niet alleen informatie moet opnemen en op-
slaan, maar deze tegelijk moet vergelijken met hun preconcepties. Wellicht ook
raken bepaalde leerlingen door het uitvoeren van een vergelijking minder ertoe
geneigd, hun preconcepties op te geven of om te vormen. In onderzoek C(zie pa-
ragraaf 8.4.) gaven zowel proefpersonen díe een samenvattingstaak maakten als
proefpersonen die een vergelijkingstaak maakten vaker op, niet over verschillen na
te denken of vast te houden aan de eigen mening. Dit in vergelijking met proef-
personen die een leesbaarheidstaak maakten, díe bedoeld was als een niet tot
diepgaande verwerking stimulerende taak. Deze proefpersonen gaven vaker op, dat
ze probeerden te komen tot een "gemiddelde" opvatting.
In onderzoek B( paragraaf 7.5.) komen aanwijzingen naar voren dat een vergelij-
kingstaak tot een scheiding tussen verschillende kenniselementen kan leiden. Dat
wil zeggen, dat de leerling twee "versies" van het te leren begrip naast elkaar
hanteert.
ad (3). Zoals vermeld in subparagraaf 10.3.4. is het niet zo dat een positíef effekt
van een vergelijkingstaak op zich een overtuigend bewijs is voor het optreden van
een vergelijkingsproces bij de leerling. Een vergelijkingstaak zou ook op andere
manieren het leren kunnen bevorderen. Een vergelijkingstaak zou effekt kunnen
hebben doordat deze een díepgaande verwerkíng van de leerstof bewerkstelligt. Dít
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zou verklaren waarom er ín onderzoek C geen grote verschillen zijn tussen de groep
met de vergelijkingstaak en die met de samenvattíngstaak: ook de samenvattíngs-
taak leidt, zo mag men aannemen, tot een diepgaande verwerking van de stof. Ook
zou op deze manier verklaard worden waarom ín onderzoek D de vergelijkingstaak
geen positief effekt heeft: ook de kontroletaak die in dít onderzoek werd gebruikt
zet aan tot diepgaande verwerking van de stof. Een varíant van deze verklaring zou
zijn, om te poneren dat ook steeds wanneer een leerlíng wordt gestimuleerd om
leerstof diepgaand te verwerken, tegelijkertijd een proces van vergelijking op-
treedt. Ook in dat geval zou een vergelijkingstaak niets toevoegen, vergeleken met
een taak waardoor een diepgaande verwerking wordt gestimuleerd.
Ook ís denkbaar dat het "werkzame bestanddeel" van de vergelijkingstaak gelegen
is in het aktiveren van preconcepties, en niet zozeer in het vergelijkinsproces.
Deze verklaring is echter mínder plausibel dan de zojuist geschetste. Het is dan
namelíjk minder goed te verklaren waarom in onderzoek D de experímentele faktor
weUniet aktiveren toch nog, los van de faktor wellniet vergelijkingstaak, invloed
uitoefent.
Wat betreft de praktische betekenis van de uítgevoerde onderzoeken het volgende.
Zojuist is betoogd dat uit theoretisch oogpunt een verder uitproberen van verge-
lijkingstaken nodig is. Het ligt daarentegen voorlopig niet voor de hand het gebruik
van vergelijkingstaken aan te bevelen aan díegenen die alleen de praktische doel-
stelling hebben om leerstof effektief en efficiënt over tebrengen.In de uitgevoerde
onderzoeken is de vergelijkíngstaak niet vergeleken met onderwijsprocedures
waarbij de leerling alleen de studietekst leest, maar met onderwijsprocedures
waarvan kan worden aangenomen dat ze leiden tot goede leerresuitaten doordat ze
een diepe verwerking van de leerstof bewerkstelligen. Zo is door poctorow,
Wittrock, 8z Marks (1978) aangetoond dat de opdracht om na elke paragraaf een
samenvattíng te schrijven het leren bevordert (zij verklaren dit met een verwijzing
naar de in hoofdstuk 2 besproken elaboratietheorie, dit is echter niet de enig mo-
gelijke verklaring). Het voordeel van een vergelijkingstaak tegenover dergelijk
"sterke" onderwijsprocedures is niet aangetoond.
Enkele konlclusíes die wel praktische betekenis hebben betreffen niet zozeer het
centrale onderwerp van deze studie, maar enkele bewandelde zijpaden.
In de eerste plaats wordt bevestigd (onderzoek B en C), dat een studietekst beter
geleerd wordt als de leerling een taak krijgt waardoor hij er aktief inee bezig is.
In de tweede plaats wordt bevestigd (onderzoek D) dat door het aktiveren van
voorkennis het leren bevorderd wordt.
In de derde plaats wordt bevestigd (onderzoek B) dat wanneer gewerkt wordt met




TEACHING THEORETICAL CONCEPTS: A STRATEGY TO CHANGE
PRECONCEPTIONS.
This thesis deals with the question whether the learning of theoretical concepts is
improved by making a'comparison task'. In a comparison task the learner is sti-
mulated to compare what he reads in a text with his own preconceptions. A second
sim oE this thesis is to describe the cognitive processes that are generated by a
comparison task.
In chapter 1 of this study it is argued that preconceptions of learners play an
important role in many fields. Not only in teaching sociological or psychological
concepts like 'role' or 'frustration', but also in teachíng natural science concepts
such as 'energy' or 'growth'.
Chapter 2 gives a survey of the literature on the relation between new informa-
tion that a learner receives and his existing knowledge. Some studies show that new
information consistent with the existing knowledge is better stored than informa-
tion that is not consistent. In other studies, however, there is evidence to the con-
trary. Several theories related to this issue are discussed; e.g. the theory about
selective perception, theories about the capacity of the working memory, the
'elaboration' theory, the 'encoding specificity' theory, and theories about retrieval
from memory. It is suggested that these theories are not mutually exclusive, but
focus on different stages of information processing.
Next, several ínstructional methods that try to take advantage of the knowledge
the learner already has, are discussed. Among these are Ausubel's 'advance orga-
nizers' (Ausubel 1963, 1968) and Mayer's elaboration promoting measures (Mayer
1980). Methods of activating existing knowledge are also discussed.
It is argued that these theories and methods have two drawbacks. Firstly little at-
tention is paid to the existing knowledge per se.
Most suthors are almost exclusívely interested in the question how the new in-
formation is processed, remembered, etc., and not in changes in the existing
knowledge. Secondly it is assumed (explicitly or implicitly) that the existing
knowledge ís complete, correct, and useful.
Recent research shows that this assumption is not always warranted. Learners ap-
pear to have íncomplete, false, and useless preconceptions about many subjects.
Finally, a survey of the literature on preconceptions is given, and teaching methods
meant to modífy preconceptions are discussed. Possner (1983) presents an outline
for such methods. Elements that have to be included are: (1) The learner has to feel
discontent with his preconceptions; (2) A new conception has to be presented; (3)
The new conception has to appear advantageous to the learner.
An instructional method, based on these principles, has been tested in four expe-
riments, these are described ín chapter 5- 10.
Chapter 3 concerns the subject matter used ín these experiments. This subject
matter consists of texts on the sociological concepts 'social control', 'power', and
'role conflict'. After Smith 81 Medin (1984), a distinction ís made between concepts
as they are defined in the 'language of the mind' and concepts as they are formally
defined. With regard to the former issue the classical víew and several probabilistic
theoríes of concept attainment are reviewed. With regard to the formal defínitions
of concepts an overview of the logical forms a'defining rule' can have is gíven.
221
It is argued that although a defining role can be diffícult ín many respects, there
are probably no natural concepts that are 'fuzzy' ín the strict sense of the word.
Next the texts that are used ín the experiments are analysed and the defining zules
of the concepts social control, power, and role conflict are described.
Chapter 3 ends with a review of research on teachíng concepts, with an emphasis
on the use of examples and non-examples.
In chapter 4, three learner characteristics examined ín one of the experiments are
discussed. These are:
(1) 'Breadth of categorizing'. This applies to the way people categorize objects in
classes. Some people use classes rather broad-mindedly. They classify together
objects that are not exactly the same, while other people are more strict. This
characteristic has been included in the experiment because it was supposed to
influence the degree ín which people recogníze varyíng examples of a concept.
(2) 'Study behavior'. This scale (Biggs, 1976) measures the strategies a learner
uses when studying a text. This characteristic has been included in the expe-
riment because the comparison task tested is meant to stimulate 'compara-
tive' study behavior. It is interesting to examine whether it makes a difference
if a learner is apt to make comparisons himself.
(3) 'Dogmatism'. This scale (Rokeach, 1960) among other things is meant to mea-
sure the aptitude of people to resist information that is ínconsistent with their
beliefs. This scale has been included because the comparison task is meant to
make the learner accept new conceptions.
The research part of this study starts with chapter 5. This chapter gives an
overview of the four experiments. These are compared in a diagram.
In chapter 6 the first experiment (experiment A) is described. As in all four ex-
periments, the subjects were students at Eindhoven University of Technology. This
first study was descriptive, no instructional method was manipulated. The aim was
to give a description of the effectiveness of a text, while tasks etc. were not ad-
ded. The study text was about social control. Performance was measured directly
after the subjects studied the text. This was done ín several ways. In a first task,
the subjects were asked to write down as many examples of sociel control as they
could think of. The second task was adopted from Rosch (1975). In this task, also
used in tlie other experiments, descriptions of situations were presented. The sub-
jects first had to evaluate these on a 7-point scale as to 'how good an example'
they were.
Then they had to indicate whether they thought the situation was 'all in all' a real
example, and the answers had to be motivated.
There appear to be large gaps in the subjects' understanding of social control. The
reasons for these are investigated by analyzing the motivations the subjects gave
for their reaction to the Rosch scale. There is evidence that preconceptions play a
role in causing these lacunae.
Chapier 7 describes experiment B. The learning performance ín this experiment
was measured by the same tasks as in experiment A. The text also was the same as
in experiment A.
The first hypothesis was that a comparison task would improve performance. The
comparison task had to be made after the text had been read.
In this task descriptions of situations were presented and the subjects were asked
to wríte down for each sítuation whether beforehand they would have considered
that situatíon an example of social control. It is supposed that this task leads to a
comparison of the text with the subject's preconceptions. Performance was mea-
sured one week and two weeks after studying the text. The comparíson task ap-
peared to lead to a better performance on the Rosch scale. However, when the
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subjects were asked to fínd examples themselves it did not lead to a better per-
formance.
The second hypothesis was that the presentation of varied examples together with
the text would lead to better learning than the presentation of less varied exam-
ples. This hypothesis was partly confirmed. Varied examples lead to the generation
of more examples by the subjects, but they do not improve the performance on the
Rosch scale.
Chapter 8 describes experiment C. The text in thís experiment was the same as in
experiment A and B. The comparison task used was Ear less detailed than that in
experiment B. The text was divided into parts of half to one page long. The in-
struction was to write down after each part 'whether or not there is a difference
between what the text says and the idea you had about these subjects'. There were
two control groups. The first control group had to write a summary after each part
of the text. It was assumed that this would lead to deep processing of the text,
however, without stimulating a comparison with the subject's preconceptions. In
the second control group after each part the subjects had to write down their opi-
nion on the readability. It was assumed that this would lead to a superficial pro-
cessing of the information in the text.
The performance was measured one week and four weeks after the text had been
studied. The hypothesis that the performance in the comparison group would be
better than that in the other groups was not confirmed. Judging from some of the
dependent variables, both the comparison group and the summary group performed
better than the readability group. However, this did not hold for all the dependent
variables.
In study C the learner characteristics mentioned before were also examined. The
hypothesis that subjects with a low breadth of categorizing, subjects not apt to
compare, and subjects scoring high on the dogmatism scale would profit more from
the comparíson task was not confirmed. There were some indications that subjects
with less existing knowledge profit more that subjects with more existing know-
ledge.
In chapter 9 experiment D is described. In this experiment the text was about the
sociological concepts 'power' and 'role conflict'. With regard to the degree of co-
piousness the comparíson task used stood midway between the tasks of experiment
B and C. No concrete examples were presented, but different forms of the con-
cept-to-be-learned were mentioned. The instruction was to write down for each
form whether beforehand one would have considered it a form of the concept. The
task had to be made after reading the text. The performance was measured by the
Rosch scale two days and two weeks later. The hypothesis that the comparison task
would ímprove performance was not confirmed. There is some evidence that the
task even reduces performance (compared to the control group), albeit less so for
subjects who did perform relatively poorly beforehand. It is argued that the task of
the control group apparently led to deep processing of the text. This control task
consisted of the instruction to write down for each of the forms of 'power' re-
spectively 'role conflíct' why they conform to the defining rule of the concept.
A second hypothesis tested in experiment D was that an 'actívating task' would
improve performance in ínteraction with the comparison task. In the activating
task the preconceptions of the subjects were activated just before they started
readíng the text. This was done by handing them a part of the questionnaire about
the concept-to-be-learned they had completed three weeks earlier. They were as-
ked to indicate if they still had the same opínions.
The hypothesis that the activating task would ímprove learníng ín interaction with
the comparison task was partly confirmed. It also appeared that in some respects
the activatíng task in itself improved learning.
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In chapier 10 the results of the four experiments are summarized. Then the
statistical, internal, construct- and external validity of the experiments is dis-
cussed. In the four experiments it could not be proven that a comparison task im-
proves learning. Some factors that may have influenced the results are:
(1) The criterion tasks that were used. In experiment D almost all subjects reach-
ed a very high level after studying the text. This hínders conclusions about the
effectiveness of the experimental and the control task.
Also, in experiment B, C, and D some criterion tasks consísted of only a few
items, and therefore were not very reliable.
(2) The content of the comparison task. In experiment B where the comparison
task had the most positive effect a very detailed task was used. The tasks in
experiment C and D were less detailed.
(3) The control tasks. In experiment C and D strong control tasks were used, that
stimulated deep processíng of the texts.
It may be that compared to a task leading to deep processing of a text there is not
much to be gained by making a comparison task. Possibly, for some subjects and~or
in some circumstances a comparison task even has a negative effect.
Further research should be aimed at Einding specifications. Different forms of the
comparison task should be investigated under varying conditions, with varying kinds
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Bíjlage A.1. Onderzoek A: de 20 in de taken 3, 4, en 5 gebruíkte sítuatíebeschríjvíngen.
1. Een automobiHst rijdt met 140 km per uur kensta~t op de linkezbaan van een autosnelweg. Tot-
dat een andere automobilíst weigert voor hem naar rechts te gaan.
2. Als iemand zich ín een ríj wachtende mensen probeert te dríngen, bij voorbeeld voor een bios-
koop, duwen de mensen in de ríj hem terug.
3. Als een student de kollegezaal bínrterilcomt terwíjl het kollege al begonnen is, rícht de hoogle-
raar zích tot hem met de woorden: "Leuk dat u toch nog gekomen bent".
4. Als een moeder op straat hsar kínd een flínke aframmelíng geeEt, kíjken voorbíjgangers hear
afkeurend asn.
5. Iemand brengt altijd op z'n werk zelf klaargemaakte boterhammen mee. Zijn kollega's, die in de
kantíne hun lunch kopen, plagen hem dsarmee ín de trant van: "Hoeveel spaart je dat nou uit?"
etc.
6. Een student díe 's morgens op een kollege in een zeer net donkerblauw kostuum verschíjnt,
krijgt van zíjn medestudenten te horen: "Zo, je gaat zeker trouwen vandaag?"
7. Twee mensen staan ín een lift met elkaar te praten. Als er nog enkele mensen bínnenkomen,
praten ze wel doar, maaz zachter dan voorheen.
8. een kantoor-beambte moet even enkele stukken naar het archíef brengen, maaz blijft een half
uur weg. Als hlj terugkomt kíjken zijn kollega's demonstratíef op hun horloges.
9. Iemand díe net ís verhuisd, en vermoedt dat hij een andere polítíeke overtuíging heeft dan zíjn
buren, hangt bij de volgende verkiezíngen geen affíche voor zíjn raem.
10. Iemand waervan de kollega's vínden dat híj te vaak bloknotes en balpennen uit het magnzíjn
haelt, krijgt op zekere dag te horen: "Ie deelt ze zeker u1t ean je kínderen?"
11. Een huísvrouw zou het líefst ín het weekend de was doen, maer wacht tot maandag, omdat ze
vermoedt dat hanr buren de maandag nog als wasdag beschouwen.
12. Een fíetser díe 's avonds zonder lícht over een donkere weg ríjdt, krijgt een bekeuríng.
13. Een student besluít een avond te studeren, hoewel ez een voetbalwedstrijd op de TV is die hij
eígenlijk zou wíllen zíen. Enkele vríenden van hem verklaren hem voor gek, en zeggen: "Stude-
ren kan je altíjd nog".
14. Stel, ouders met kínderen zíjn ergens op bezoek. De kínden rennen door het hele huís. De ouders
zelf vínden dít niet zo erg, maar omdat ze vermoeden dat de mensen waar ze op bezoek zijn het
wel vervelend vínden, roepen ze hun kínderen tot de orde.
15. Als een 16-jaríge scholíer op een avond veel later thuískomt dan afgesproken, mag hij van zljn
ouders een week lang níet weg.
16. Een student díe aankondígt dat hij bíj zíjn vríendin intrekt, kríjgt van zíjn vader vanaf dat mo-
ment geen geld meer.
17. Iemand met zeer rechtse ideeën houdt díe maar liever voor zích als hij op bezoek ís bíj iemand
waarvan híj vermoedt dat díe nogal línks denkt.
18. In een groepje studenten !s één van hen steeds degene die ín de kantíne koffie haalt etc. Als híj
dat een keer níet wíl, wordt hij toch weer omgepraat.
19. Iemand díe zíjn elektrícíteítsrekeníng veel te laat betaalt krijgt fl. 2,50 "admínistratiekosten"
te betalen.
20. Iemand heeft een WW-uítkeríng, maar werk er ("zwart") toch nog bíj. Mensen ín zijn omgeving
díe dat merken, zeggen tegen hem: "Jíj hebt het mooi versíerd, zeg, op kosten van de gemeen-
schsp".
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Bijlage A.2. Onderzoek A: clusteranalyse op de antwoorden op taek 4
(of inen de situatiebeschrijvingen al dan niet als voorbeeld van
sociale kontrole beschouwt).
N - 51.
Omschrijving van de cluster-waarden:
(a) de (door de procedure geminimaliseerde) diameter van het
kluster, d.i. de kleínste in het cluster voorkomende associatie
tussen 2 variabelen;
(b) de gemiddelde associatie tussen de variabelen in het cluster;
(c) de gemiddelde associatie tussen de variabelen in het cluster,




1 0,87 0,87 2,03
2 0,77 0,81 1,99
3 0,71 0,71 1,85
4 0,70 0,70 1,69
5 0,59 0,71 1,90
6 0,59 0,59 1,73
7 0,51 0,66 1,88
8 0,46 0,46 1,72
9 0,46 0,50 1,63
10 0,46 0,62 1,99
11 0,32 0,56 1,88
12 0,30 0,41 1,52
13 0,30 0,44 1,55
14 0,24 0,24 1,10
15 0,21 0,51 1,77
16 0,21 0,37 1,33
17 0,17 0,27 1,09
18 0,12 0,26 0,91
19 0,10 0,33 0,00
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Bitlage B.1. Onderzoek B~ de ~S ín taek 2 en 2 geb:z~te situatíebeschrijvíngen.
1. Iemend díe ín een ríj eengezínswoníngen woont kríjgt beaoek van goede vrienden, terwíjl híj net
bezíg ís, zijn huis van buiten te schílderen. Alle buren hebben hua kozijnen en deuren groen,
echter deze persoon ís met bruín bezíg. Bén van zijn vríenden zegt hem, dat hij dít asocíaal ge-
dzag víndt.
2. Iemand bezoekt een voetbalwedstríjd. Híj heeft een zitplaats. Howel zíjn plaats er schoon uít-
zíet, haalt híj er eerst nog een papíeren zakdoek overheen voor hlj gsat zitten. Eén van de om-
standers maakt er een grapje over, waaruít blíjkt dat hij dit overdreven víndt.
3. In een studentenhuis ís het de gewoonte, 's avonds laat nog wat te dzínken. Iemand die daar níet
san mee doet, wordt mín of ineer gek verklaard door één van de andere bewoners, overigens een
goede vriend van hem.
4. Iemand neemt op een dag een llfter mee, díe blijkbaar op hetzelfde bedríjf werkt als hijzelf,
hoewel hij hem níet kent. Het gesprek komt op zíjn auto. Als hij vertelt dat deze op afbetalíng
gekocht ís, kríjgt híj hevíge kritíek van de lifter.
S. Iemand voert op z'n werk nogal wat privé-telefoongesprekken. Drie of víer maal pez dag zit híj
een kwartier of langez te bellen. Op een zeker moment zegt een goede kollega, met wie híj al
jaren samenwerkt en goed omgaat, er wat van.
6. In een wachtkamer hangt een bordje "nfet roken". Iemand steekt toch een sígaret op. Eén van de
aanwezígen díe híj verder niet kent, vraegt hem, die uit te doen.
7. Een groepje vrienden zít ín een café. Ze geven om beurten een rondje. Eén van hen neemt
steeds koffíe ín pleats van bíer. De man achter de tap, die ze verder níet kennen, maakt daar
een neerbuígende opmerkíng over.
8. Iemand eet altíjd met enkele goede kollega's in de kantíne van het bedrijf. Als hij een keer voor
zíjn beurt gaat, zegt één van de kollega's daar wat van.
9. Iemand komt wonen ín een kleine agrarische gemeente. Na eníge tíjd komt men aen de deur om
te vragen of hij donateur wll wozden van de plaatselijke fanfare. Híj doet dat niet, want híj
houdt niet van díe muzíek. Later raakt híj een keer ín gespzek met een dorpsgenoot, die hem
vertelt dat hij níet gehandeld heeft zoals het hoort.
10. Iemand leat zích op het postkantoor, wachtend voor het loket, tegen een onbekende ontvallen
dat hij al eníge tíjd "rood" staat op de gíro. De ander beschuldigt hem van "onverantwoordelíjk
gedrag".
11. Enkele kollega's lunchen bíjna dagelijks samen in de kantíne van hun bedzíjf. Als één van hen op
een dag eígen boterhammen van huís meegebracht blíjkt te hebben, ín plaats van zíjn lunch ín de
kantine te kopen, wordt hlj door één van zíjn kollega's uitgelachen.
12. Iemand speelt ín een volleybalteam. Als hij een keer voor een wedstríjd opkomt en veel te veel
gedronken heeft, zegt een clubgenoot, díe hij alleen van gezícht kent en toevallíg ín de sporthal
tegenkomt, daar wat van.
13. [emand loopt in zijn vakantíe door een schílderachtig dorpje. Hij ziet door een openstaande deur
een vrouw ín klederdracht, en wíl van haar een foto maken. Als hij aanstalte maakt, roept een
andere voorbijganger, klsarblíjkelijk ook een toeríst, tegen hem: "Zoudt u dat eerst níet eens
vragenl"
14. Een moeder brengt haar kínd van 8 jaar dagelíjks een stuk naar school, namelíjk over een dnilc
kruispunt heen. Ze raakt ean de praat met een andere moeder, die suggereert het kínd naar een
school te doen díe dichterbíj is. Als de eerste moeder uitlegt, dat ze het kínd op een school van
haar eígen geloof wíl houden, ook al is die verder weg, laat de tweede moeder duidelljk merken,
het daar niet mee eens te zijn.
15. Iemand is op verjaarsvísíte bíj een famílielld. Eén van de asnwezíge kínderen, díe hij niet kent,
probeert hem kíndezpostzegels te verkopen. Híj weigert, waarop één van de andere aanwezígen,
díe er getuige van ís, opmerkt dat híj dat maar flauw víndt.
16. Iemand maakt met een paer goede vrienden een vakantíereís. Onderweg per treín steekt rij ín
een niet-roken coupé een sigaret op. Bén van zíjn vrienden zegt daar wat van.
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17. Ben student vertelt tegen een oom van hem, díe hij tegenkomt, dat hij bezíg ís om díenst te
weígezen, maaz dat ziJn vader, die beroepsmílitaír ís, daar nogal tegen is. De oom zegt: "Je zou
toch wat meer rekeníng moeten houden met wat in onze famille de gewoonte is".
18. Iemand ís met enkele vríenden ín een café aan het bíljarten. Als de vrienden vertrekken om nog
ergens anders lets te drínken, blíjft híj, ondanks aansporingen. Een andere cafébezoeker, díe híj
niet kent, zegt hem later: "JíJ hebt ook níet veel voor j e vríenden over".
19. Op een scholengemeenschap ís het de gewoonte, dat de docenten onderlíng geld ophalen als één
van hen vader oE moeder wordt, voor een cadeau. Eén van de docenten wíl daaraan niet mee-
doen, en kríjgt dan van één van zíjn kollega's verwijten te horen.
30. Iemand is op een verjaardagsvisíte. Koffie met gebak wordt geserveerd, maar hij weígert het
gebak. Een andere gast, die híj verder níet kent, msakt de opmerking dat dat onbeleefd ís.
21. Een moeder staat met een kind bíj de bushalte. Het kind ís snoep aan het eten, maar knoeít
daarbij zo, dat de kleding van enkele mede-reízigers besmeurd dreigt te worden. Eén van díe
mede-reízígers wendt zích tot de moeder en zegt "Daar moet u toch wat van zeggen7".
22. Op een bepaalde afdelíng ís níemand ooít gekleed in een colbertjasje met stzopdas. Eén van de
medewerkers verschíjnt dan toch op zekere morgen ín een keuríg kostuum. Van een goede kol-
lega met wie hiJ ook buíten het werk omgaat, kriJgt híJ daarop krítiek.
23. Iemand is op zekere morgen te laat vooz zíjn werk. Als híj de líft inholt, krijgt h1J een denlgre-
rende opmerkíng van íemand die ook ín de lift staat, íemand die híj nog nooit heeft gezien, en
díe niet in het zelfde bedrijE werkt als hij.
24. Iemand woont in een straet, wasr íedereen "normale" gordijnen heeft, maar hangt 2elf paarse
vítrage voor het raam. Als hij een keer boodschappen doet bíJ een wínkel op de hoek, waaz hij
een enkele keer wel eens komt, maakt de wlnkelier er een hateliJke opmerking over.
25. Iemand zít te werken ín een leeszaal waar een bordje hangt met "stilte". Als híj toch een luid-
ruchtíg gesprek begint, zegt de bíblíothecaresse daar wat van.
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Bí{lage B.2. On3erzoek B. de kenrus- en inzíchttoets ( taak 4'~.
De items díe met "{uíst" beantwoord moeten worden zíjn aangegeven met f,
de ítems díe met "onjuist" beantwoord moeten worden zíjn aangegeven met -.
A. Waarlonwsar ítems.
- 1. Van socíale kontrole spreken we alleen als de kontzolerende persoon, dus degene die de sanctie
uítdeelt, een hogere of gelíjke positíe heeft als de normovertreder, niet als de kontzolerende
persoon een lagere posítíe heeft.
a 2. Ook als íemand béinvloed wordt door een ander, maar zích daar niet van bewust ís, spreken we
van socíale kontzole.
. 3. Sociale kontrole kan gebeuren door het toekennen van tastbare sanctíes, zoals loonsverhogíng,
gevangenisstraf, boete, etc., maar ook door middel van niet-materíële sanctíes: iemand pzíj-
zen, iemand níet meer groeten, etc.
3 4. Zowel bij devíantie ("afwljkend gedrag"1 als bi{ een sociael konflíkt, 1s sprake van een norm díe
wordt overtreden, het verschil lígt alleen in de mate waarín díe norm wordt sangehangen.
- 5. Als iemand zích rícht naar de norm van een groep, maar díe groep ís zích daar níet van bewust,
spreken we niet van sociale kontrole.
- 6. fien verschil tussen macht en sociale kontrole ís, dat macht wordt uítgeoefend door een per-
soon, en socíale kontrole door een groep personen.
- 7. A1s in een groep de leden elkaar onderlíng beïnvloeden om zich op een bepaalde manier te ge-
dragen, maaz dat gedrag is ín strijd met bepaalde maatschappelijke normen, ís dat geen so-
ciale kontrale.
- 8. Mok 81 De Jager doen de uitspraak: "Het hangt dus af van de wíjze waarop men de maatschap-
píj zíet, of inen íets sociale kontrole of macht noemt....". Zij bedoelen daarmee, dat als je de
huidíge maatschappíj ín principe juist vindt, {e íets sociale kontrole zal noemen, en als je de
huidige maatschappíj in príncípe als fout zíet, je dat zelfde verschíjnsel macht zal noemen.
f 9. Als íemand het gedrag van anderen in een groep uít zíchzelf ímiteert, valt ook dat onder so-
cíale kontrole.
- 10. Een verschíl tussen devíantíe en sociaal konflikt is, dat het bíj deviantíe gaat over welke
waarden nageleefd zullen worden, en bí{ een socíaal konflikt over belmtgen.
- 11. Manipulatíe ís díe vorm van socíale kontrole waarbíj de gebruíkte sancties positíeve sanctíes
zijn.
, 12. Zowel bEj macht als bij socíale kontrole kunnen zowel posítieve als negatíeve sanctíes worden
gebruíkt.
- 13. Als een normovertreder van anderen te horen krijgt, dat zi{ zí{n gedrag níet goedkeuren, maar
ze gebruíken verder geen sanctíes, dan ís er geen spzake van socíale kontrole.
a 14. Als iemand ín de verleídíng ís een norm te overtreden, wat nlemand zou zien, masr het toch
níet doet,is ook dat een voorbeeld van socíale kontrole.
- 15. Als iemand ín zíjn gedrag beïnvloed wordt, maar díe béinvloeding vindt níet plaats door an-
dere personen, maar door een ínstantie, spreken we niet van socíale kontrole.
B. Items waarvan moet worden aangegeven (gemotiveerd) of ze een gevolg van sociale kontrole
kunnen zí{n.
t 16. Als iemand van school verandert en een paar maanden later zích heel anders blijkt te kleden.
- 17. Als íemand bang ís am door een tunnel te lopen.
- 18. Als íemand op een feestje nooít danst.
i 19. Als íemand met zíjn vrienden meepraat over voetbal, terwi{1 dít hem eigenlijk níet
ínteresseert.
- 20. Als íemand elke dag in zíjn eent{e 2 kilometer gaat hsrdlopen.
C. Items wearvan moet worden aangegeven (gemotiveerd) of ze socíale kontrole tot gevolg kunnen
hebben.
t 21. De manier waarop iemand prant, zíjn uítspraak etc.
i 22. De maníer waarop íemand achter het stuur van zí{n auto zít.
f 23. De maníer waarop iemand zich voorbereídt op een tentamen.
i 24. De bepaalde maníer waarop íemand op een feestje oE verjaarsdagsvisíte bínnenkomt.
- 25. De maníer waarop íemand als híj alleen ís ín zichzelf praat.
D. Items waarvan moet worden aangegeven (gemotiveerd) of deze beinvloedíng als socíale kontrole is
san te merken.
~ 26. Ben employee van het gasbedrijf, díe de meter komt afsluíten, wegens wanbetalen.
- 27. Een eenheíd van de ME, díe een gekraakt pand ontruimt.
t 28. fien CBR-examínator, díe íemand voor zijn ríjbewí{s laat zakken.
- 29. fien vader díe zijn zoon overhaalt, een bepaalde studie te kiezen.
4 30. Iemand díe door zíjn vrienden wordt overgehaald een bepaalde plaat te kopen, terwljl hij díe
zelf níet zo goed vindt.
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Bijlage B.3. Onderzoek B: percentage proefpersonen dat een situatiebeschríjvíng
als voorbeeld van socíale kontrole aankruist, op tl,t2, en t3.
De 4 groepen samen.
N - 60.
situatie tl t2 t3
6. roken wachtkamer 93 93 93
25. stilte 82 88 90
16. roken coupé 90 95 98
21. besmeuren 87 92 92
5. privé-telefoon 97 100 98
19. geld cadeau 82 94 87
12. dronken volleybal 70 90 83
13. foto 63 57 65
17. beroepsmilitair 53 72 68
9. fanfare 62 82 75
8. voorkruipen 60 80 80
22. colbert 48 77 67
15. kinderpostzegels 45 67 64
1. deuren bruin 53 70 70
3. student drinken 57 70 69
24. gordijnen 43 72 58
10. rood staan 25 47 35
18. vrienden drínken 30 35 40
11. boterhammen 32 55 47
23. te laat lift 22 45 40
7. koffie of bier 21 25 25
14. school-geloof 20 25 28
20. gebak weigeren 13 20 17
2. tribune 14 27 2 0
4. afbetaling 12 23 25
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Billage C.1. Onderzoek C~ de 35 in taak 2 gebruíkt~ situatiebeschrijvíngen.
De 8 situatíebeschrí)víngen die niet oader de definitíe van het begrlp
socíale kontrole vallen zíjn aangegeven met -.
1. Iemand zít te werken ín een leeszaal waar een bordje hangt met "stilte". Als híj toch een
luidruchtíg gesprek begínt, zeggen andere aanwezigen daar wat vsn.
2. Iemand speelt ín een volleybalteam. Als híj een keer voor een wedstríjd opkomt en veel te veel
gedronken heeft, laten zíj clubgenoten hem níet binnen ín de kleedkamer.
3. Op een kantoor weten de kollega's precies van elkaar ín welk merk en type auto ze ríjden.
4. Een man vertelt enkele bekenden dat hij al geruíme tíjd geen wegenbelasting betaalt. De be-
kenden zeggen hem dat ze dat een schande vinden.
5. Iemand bezoekt een voetbalwedstríjd. Híj heeEt een zítplaats. Hoewel zijn plaats er schoon
uítziet, haalt hij er eerst nog een papieren zakdoek overheen voor híj gaat zítten. De omstan-
ders maken ez goed hoorbaar een grapje over: "Hij ís zeket bang dat hij kou vat".
6. Enkele vrienden gasn geregeld trimmen. Eén van hen konstateert dat de niet-rokers een betete
kondítie hebben, en gaat het roken mínderen.
7. Iemand heeEt blikken verfverdunnez en afgewerkte olie, en laadt deze in om ze te dumpen op
de plaatselíjke vuilnísbelt waar dít verboden is. Zíjn buren die hem zíen ínladen en weten wat
zíjn bedoelíng is, zetten zijn auto klem.
8. Iemand bezoekt een avond van een politieke partíj, en besluít van díe partíj líd te worden.
9. Iemand voert op z'n werk nogal wat prívé gesprekken. Drie of vier mael per dag zít híj een
kwartíer of langer te bellen. Op een zeker moment zeggen zíjn kollega's er wat van.
10. Iemnnd laat zich op het postkantoor, wachtend voor het loket, ontvallen dat hij al enige tijd
"rood" steat op de gíro. Andere wachtenden beschuldigen hem van "onverantwoordelíjk gedrag".
11. Enkele kollega's lunchen bijna dagelíjks samen ín de kantine van hun bedríjf. Als één van hen
op een dag eigen boterhammen van huis meegebracht blijkt te hebben, ín plaats van zíjn lunch
ín de kantíne te kopen, wordt 21jn trommeltje door zíjn kollega's aEgepakt.
- 12. Op een zonnige dag gaat íemand in zíjn tuín zítten, en wel zo, dat híj goed kan zíen wat in de
tuin van de buren gebeurt.
13. Iemand heeft ergens een badkamer betegeld. Als hij zích laat ontvallen dat hij een WW uítke-
ríng kríjgt en zíjn verdiensten niet opgeeft zeggen de mensen bij wie hij werkt dat ze zíjn ge-
drag onjuíst vínden.
14. Iemand neemt op een dag enkele kollega's mee ín zíjn auto. Als híj vertelt dat deze op afbe-
talíng gekocht ís, laten de kollega's een veelbetekenende stílte vallen.
- 15. Enkele studenten klagen na een kollege in de kantine over een hoogleraar díe de stoE te
onsystematisch uítlegt.
16. Iemand ís op verjaardagsvísíte bíj een fsmílíelíd. Eén van de aanwezíge kínderen probeert hem
kínderpostzegels te verkopen. Hij weigert, waarop de andere aanwezigen hem een pen ín de
hand duwen en hem dwíngen te tekenen.
17. Ben moeder staat met een kínd bij een bushalte. Het kínd ís snoep san het eten,
maar knoeít
daerbíj zo, dat de kledíng van enkele mede-reízigezs besmeurd dreigt te worden. Andere
mede-reizígers fronsen hun wenkbrauwen.
18. Hen groepje vríenden zít ín een café. Ze geven om beurten een rondje. Eén van hen neemt
steeds koffíe ín plsats van bier. De anderen maken daarover als de kastelein de beste111ng
btengt grapjes tegen deze in de trant van: "Straks moet je nog bíj de HEMA een níeuw pak
koEfie gaan halen".
- 19. Bnkele mensen zíjn uit de provincie een dagje naar Amsterdam geweest, en spreken onderweg
terug tegen elkaar schande over hoe sommíge mensen er ín die stad bíjlopen.
20. Iemand stopt in een warenhuis een sjaal in zíjn tas zonder te betalen. Enkele omstanders die
het zíen, reageren hoorbaar voor de díeE, met opmerkingen als "Nou, die durft".
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11. Een automobílíst rijdt met 140 km per uur op de línkezbaan van een autosnelweg. Totdat een
andere automobílíst weígert voor hem naar rechts te gaan.
22. Iemand vertelt tíjdens een verjaardagsvisite dat híj bíj zíjn belastíngaangifte nooít de rente
opgeeft díe hij heeft ontvangen. Er valt een korte afkeurende stilte.
23. [emand wíl ín een niet-roken coupé een sigaret opsteken. Enkele vríenden van hem pakken het
pakje van hem af.
24. Iemand eet altijd met enkele goede kollega's in de kantine van het bedríjE. Als hij een keer
voor zijn beurt gaat, zeggen enkele kollega's, goed hoorbear, tegen elkaar: "Híj heeft zeker
haast".
25. Iemand woont ín een straat waar íedereen "normale" gordljnen heeft, maar hangt zelf paarse
vítrnge voor het raam. De kinderen ín de buurt hebben al gauw ook zíjn deur met kríjt pasrs
gekalkt.
26. Iemands buurman heeft zelf een boekenkast ín elkaar getímmerd. Deze persoon vindt het een
goed ontwerp, en maakt net zo'n kast.
27. Enkele omstanders zien hoe íemand ín een bíblíotheek een boek achterover drukt. Ze dwingen
hem, dít terug te zetten.
28. Iemand i s op een zekere morgen te lsat voor zíjn wezk en holt de lift in. Als híj op de juiste
verdíeping wil uitstappen gaan de andere mensen ín de líft tergend langzasm opzíj.
29. Iemand ís op een verjaardagsvísíte. Roffie met gebak wordt geserveerd, maar híj weígert het
gebak. Andere gasten maken de opmerkíng dat dat onbeleefd ís.
- 30. Na het zien van een fílm over de gevolgen van een kernoorlog wijzígt íemand zíjn standpunt
over het plaatsen van kruisraketten.
31. Op een scholengemeenschap is het de gewoonte, dat de docenten onderlíng geld ophalen als één
van hen vader of moeder wordt. Eén van de docenten wil daaraan níet meedoen, en kríjgt dan
van zíjn kollega's verwíjten te horen.
32. Enkele wandelaars komen een motorcrosser tegen ín een bos wasr dat verboden ís. Als deze
even stopt zeggen ze hem dat ze zíjn gedrag onjuist vínden.
33. Een moeder doet haar kind op een lagere school die nogal ver weg ligt, omdat ze een school
van haar eígen geloof wll. Buurvrouwen zeggen haar dat ze dat onjuíst vínden, omdat een kínd
beter ín de eigen buurt nasr school kan gaan.
34. In een wachtkamer hangt een bordje "niet roken". Iemand steekt toch een sígaret op. Andere
aanwezígen gaan veelbetekenend naar het bordje kijken.
35. Een buschauffeur ríjdt door rood lícht. Enkele ínzíttenden reageren er onderling, duídelíjk
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5. Ook na lange dískussie kon de
kommíssíe geen éénstemmígheíd
berelken over het voorstel.
6. Híj bleef bíj het ongeluk ongedeerd.
7. A1 spoedíg waren de arbeíders
in staat de machíne te
bedíenen.
8. Voor enlcele vragen werd de
hulp van experts ingeroepen.
9. Hangende het onderzoek werd
nog geen beslult genomen.
10. De sprekerlegde het vzaagstuk
op een te gecompiíceerde
wíjze uit.
11. Er bleken grote verschíllen
van meníng te bestaan tussen
ds aanwezíg.n.
12. De hele ondernemíng Eaalde door
onderlínge onenigheid.
5.1. Over het voorstel werd geen consensus bereíkt, hoewel de 23,4 0,5~`~` 47
kommíssíeleden er ruíme aandacht aan besteedden.
5.2. De kommissíe dískussieerde lang over het voorstel, maar men 59,6 0,4aa 47
kon het niet eens worden.
5.3. Ook na lange dískussíe werd geen éénstemmlgheíd bereikt 89,4 0,1 47
ín de kommíssíe over het voorstel.
5.4. Hoewel er lang werd gedískussieerd over het voorstel kwam de 68,1 0,4a~ 47
kommíssíe niet tot een eensluidend oordeel.
6.1. Na het ongeval bleek hí) níets te mankeren. 59,6 0,2 47
6.2. Bí) het ongeluk raakte híj niet gewond. 74,5 0,0 47
6.3. HíJ kwam er bij het ongeval zonder kleerscheuren vanaf. 55,3 0,2 47
6.4. HíJ kwam zonder letsel uit het ongeluk tevoozschíjn. 63,8 0,4fa 47
7.1. De gebruikers konden mel overweg met het apparaat. 17,4 0,3~` 46
7.2. De werknemers leerden snel met het apparaat om te gaan. 43,5 O,Sv~ 46
7.3. De arbeidersleerden snel met de machíne om te gaan. 69,6 0,3k 46
7.4. De werknemers hadden níet veel tiJd nodíg om de machíne te 76,1 0,4aa 46
leren bedíenen.
8.1. Voor enkele vragen werden deskundigen gezaadpleegd. 87,0 0,1 46
8.2. Ez werd hulp gevraagd van enkele deskundígen om enkele 52,2 0,3a 46
vragen te beantwoorden.
8.3. Men raadpleegde deskundígen voor het oplossen van een
aantal problemen.
30,4 0,3~` 46
8.4. Aan deskundígen werd gevrsagd, de overgebleven knelpunten 8,7 0,3a 46
op te lossen.
9.1. De beslissíng werd opgeschort omdat het onderzoek nog 47,8 0,6a~` 46
gaande was.
9.1. Omdat de zaek nog ín onderzoek was werd een besllssíng 45,7 0,5;~ 46
uitgesteld.
9.3. Er werd nog geen besluít genomen omdat het onderzoek nog liep. 84,8 0,1 46
9.4. Omdat het onderzoek nog níet was afgesloten, werd het 54,4 O,Sa~ 46
nemen van een beslíssíng uitgesteld.
10.1. De spreker maakte het probleem moeílíjker dan nodíg. 23,9 0,3aa 46
10.2. Het gehoor werd ín verwarríng gebracht door de wijze waarop 10,9 0,4aa 46
de spreker het probleem voorstelde.
10.3. De manier waarop de spreker het vraagstuk uitlegde was te 93,5 0,1 46
íngewtkkeld.
10.4. De spreker hield over het vraagstuk een
te ingewíkkeld betoog.
17,4 0,4aa 46
11.1. De meningen líepen sterk uiteen. 52,3 0,4kv 44
11.2. Eéenstemmigheid bleek bij de aanwezigen ver te zoeken. 43,2 0,3~ 44
1 i.3. Het feit deed zích voor dat onder de aanwezígen grote 72,7 0,4aa 44
meningsverschíllen aan het lícht traden.
11.4. De aanwezigen waren het absoluut niet met elkaar eens. 13,6 0,2 44
12.1. Men wss het zo weíníg met elkaar eens dat er van de 56,8 0,1 44
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19. De voorstelling werd op het
laatste moment afgelast.
20. De spreker llet doorschemeren
dat híj zou aftreden.
11. Br was voldoende ruimte voor alle
deelnemers, maar voor het
verstrekken van voedsel was geen
goed plan gemeakt.
11. De betrokkenheid van de
deelnemezs was in het begin
groot, maar toen enkele
moeilijkheden opdoemden
aagen verschíllende van hen
af van verdere deelnemíng.
13. Bíj het opstellen van het plan
werd rekening gehouden met de kans
dat de eerste poging níet
succesvol zou zíjn.
18.1. Men hield na korte tíjd op met het precies volgen van
de regels.
18.3. A1 snel werd men lankmoedig in het opvolgen van de regels.
18.4. De regels werden al snel niet meer precíes nageleefd.
19.1. Juist voor aanvang van de voorstellíng werd bekend gemaakt
dat deze níet zou doorgaan.
19.2. De exhibítíe werd te elfder ure geannuleerd.
19.3. Vlak voor het begín bleek de voorstellíng niet door te gaan.
19.4. Pas op het níppertje werd meegedeeld dat de voorstellíng niet
zou doorgaan.
10.1. Hoewel niet erg duidelijk kon men uit de woorden van de
spreker opmaken dat hij niet langer wílde aanblijven.
10.1. Uit de woorden van de spreker was op te maken dat hij wilde
stoppen met de funktie.
10.3. De spreker maakte in bedekte termen duidelijk dat hij
zou aftreden.
10.4. 11i.ssen de regels door maakte de spreker duidelijk dat hij niet
zou aanblíjven.
11.1. Voor alle deelnemers was et genoeg ruimte, maar de voedsel-
verstrekking verlíep slecht.
11.1. De participanten konden zich verheugen in voldoende ruimte,














11.3. De deelnemers konden alle gemakkelijk plaatsnemen, maar de 42,9 O,St 11
voedselverstrekkíng was niet goed gepland.
11.4. Hoewel de locstie voldeed werd de maaltijd een chaos. 0,0 - 11
11.1. In het begin waren de deelnemers aeer betrokken bij de aaak, 81,4 0,3 17
msar een aantal van hen haakte af toen het moeílijk werd.
11.1. Na aanvankelíjk enthousiasme daalde de betrokkenheid van de 11,8 O,Ss`
deelnemers na het optreden van enlcele problemen zo zeer
dat enkele van hen uit de groep stapten.
11.3. Verscheidene deelnemers vertrokken tussentijds ais gevolg van
moeílijkheden, hoewel de sfeer bíj de start goed was.
17
11,8 0,4~` 17
11.4. Aanvankelijk leken de deelnemers erg betrokken, maar enkelen 51,9 0,4 17
hsakten af toen er zich moeilijkheden voordeden.
13.1. Het pian werd zo opgesteld dat in het geval de eerste poging 11,8 0,6s`~` 17
niet zou lukken er alternatíeven voorhanden waren.
23.1. Aangezien het niet zeker was dat een eerste poging al zou 76,5 0,3 17
slagen, werd dat bíj het maken van het plan al
ingekalkuleerd.
23.3. Het plan werd zodanig opgesteld dat rekening gehouden werd 100,0
met de mogelijkheid dat de eerste pogíng niet succesvoi zou
zijn.
13.4. De eerste poging werd gezien als een try-out. 0,0
17
17
o M~o ao N.--~ .ti d~ ti~~-'~ ~~~ M~o ti~o P d~o o u] tn o Q ao .-a ~i --~ d~o M ao d~o n n~
N N O O M O N N M O O M O O O N.--~ M N O O O.-i O M O~!i ~--~ d O~--~ ~ d M O N N O O
M
O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O
O O

























N Vi P d N O~J n a0 d~--~ O~O O M.--~ ~A O N O n M n N~--~ .--~
n M d~--~ ~D a0 M.--~ ~I] .--~ Vi ~O M ~f5
.r ~--i ~--~ .--~ ~!i ~--~ O N d O O.-~ N O O.--~ O O N N ti.--' ~--~ ~~ O~--~ M O N O~ O O M.--~ N
N~O O
O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O
O O O O
I 1 I I I I I I I I 1 ~ I I I
a0 O N d~--~ M N N v] O d n ~!i n 1!~ u] c0 N ~fi M aO O~O ~O a0 M M M O d N N a0 N.--~ O d P M M
d N N N~--~ M O O O O d O N O O N M M d~--~ O n N O O O M N ti O d N N O M M~ N
O~!i
O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O
O O O O O O O O
1 I I I I 1 I I I I I
P N N~--~ h~ N o0 n~O n P~D M M O~O O~ M n V' O N d M~D d ~O d n ~!i P N P d
n P~O ~!]
O O O d O~--~ M O O M O N d O~--~ ti O N~--~ O O O d N N M N O O~D O ti O~~--~ M
n d~ N
O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O O
O O O O O O O
i i ~ i i i i i i i i i i
n M M d 40 N d QO .-, d P.--~ h n .--~ P~O c0 P h Q~~O ~ ~O V d~ P ~--~ M P.--~ d~ n a0 tf~ O~O
o~noNOn o ~noooN.--~d~oMOOMOd.-~o~.-~.-~Md ~o~n Noooo ~o.-..--~
ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó 0 ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó ó
ó ó ó ó ó
I I I I I 1 I 1 I
I 1
.-1 N M d h`~ n a0 P O~--~ N M d M~O n 00 P O.--~ N M d~`D n aD P O~--~
N M d h`0 n~ P O
.-.a .-1 ~.y .--~ r-' .--~ ~--i .-, ~--~ N N N N N N N N N N M M M M M M M M M M d
Bijlage D.1. Onderzoek D: de 15 situatíebeschríjvingen met betrekking tot het begríp macht,
gebruíkt ín taak 1.
De 8 situatíebeschríjvíngen dfe níet onder de defínitíe van het begtip macht vallen
zijn aangegeven met - .
1. Een speler komt voortaan op tijd voor de wedstrijd, nadat hij een keer een boete heeft
gekregen van het bestuur wegens te laat komen.
2. Het bestuur van de verenigíng rícht zích naar de wensen van een goed betalende sponsor.
- 3. Hen speler díe van een andere klub komt, moet wennen aan de speelwijze ín zíjn níeuwe team.
4. De trsiner bespreekt altíjd de opstelling vooraf inet één van de spelers, diegene die door de
pers en de supporters als de ster van het team wordt beschouwd.
5. Een speler neemt de speelwijze over van een andere speler, die ín een hoger team op dezelfde
plaats speelt.
- 6. Naarmate de kans om kampíoen te worden minder wordt, gaan de spelers zích mínder ínzetten.
7. Een speler díe door de traíner halverwege de wedstrijd uit het veld wordt gehaald, legt zích
daarbíj neer.
- 8. Een speler besluít na een seízoen vol blessuzes om maar met deze sport te stoppen.
9. Een speler legt zích tijdens de wedstrijd neer bíj de beslíssingen van de scheídsrechter.
- 10. Een speler met een matíge kondítíe wetkt tijdens de vakantie een zelf opgesteld traínings-
progzamma af.
11. Ben speler gedraagt zích sportíever, nadat hij door de bond voor enkele wedstrijden ts
geschorst wegens onsportief gedrag.
11. Ben speler rícht zích tijdens de wedstrijd near de aanwíjzingen van de trainez.
13. fien speler gaat harder wezken aan zijn kondítíe nadat hij door de traíner voor enkele wed-
stríjden op de reservebank ís gezet.
- 14. De traíner praat ín een ínterview met een krant de matige prestatíes van zíjn ploeg goed.
15. Als een sponsor een flírtke premíe beschíkbaar stelt zetten de spelers zích extra in, ook al be-
treft het een vríendschappelíjke wedstríjd.
- 16. Doordat de huídíge accomodatíe ín vervallen staat verkeert, i s de verenígíng gedwortgen naar
een andeze ruimte om te zíen.
17. Een speler richt zích ír. een wedstrijd naar de aanwíjzíngen van de aanvoerder.
- 18. Het bestuur geeft na het behalen ven een kampioenschap een receptíe voor leden en supporters.
19. Hen speler verzuímt geen traíningen meer, nadat híj wegens verzuim voor enkele wedstríjden
niet ís opgesteld.
20. Een speler díe een paar keer ín een vertegenwoordígend team ís opgesteld merkt, dat andere
spelers nu meer moeite doen, om goede vríenden met hem te worden.
11. Een speler rícht zích tíjdens de wedstrijd naar de aanwijzingen van één vsn zíjn medespelers,
díe bekend staat om zijn spelinzícht.
12. Naarmate het seízoen vordert, raken de spelers van een team meer op elkaez ingespeelt.
23. Een speler neemt een maníez van konditietrainen over van een andere speler, die steeds over
een prima konditie blíjkt te beschikken.
14. De traíner spoort zíjn spelers vooz de laatste wedstríjd extra aan, nadat een bestuurslíd zich
heeft laten ontvallen dat de traíner voor het volgende seízoen wellícht een beter kontrakt kan
kríjgen.
15. De trainer laat het van het bestuur afhangen, wie híj in zíjn vaste opstelling opneemt.
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Bijlage D.7. Onderaoek D: de 75 situatfebeschrijvíngen met betrekklag tot het begríp rolkonflikt.
geDruikt in taak 1.
De 8 sítuatiebeschríjviagen díe nfet onder de deEínítíe van het begríp rolkonflikt
vallen zijn aangegeven met - .
1. Ben polltieman moet als MB-er optreden tegen betagers met wte hij het zelf eígenlijk eens ís.
2. Twee kollega's, werkzaam bíj het zelfde bedrijf: de ene wíl gehoor geven aan een stakings-
oproep, de ander wíl gewoon gaan werken.
- 3. Iemand heeEt herhaaldelijk dískussies met zíjn buurman over hun tegengestelde polítieke
overtuígíngen.
4. Een wínkelíer maakt graeg een praatje met zijn vast klanten, een deel van hen is daar echter
niet van gedíend, ze vinden het een ínbreuk op hun privacy.
- 5. Een automobílíst díe íemand met kníppezende lichten achter zích ziet blijft expres línks ríjden.
6. Een huísvrouw: haar echtgenoot víndt dat ze eígenlijk moet gaan werken om iets bij te ver-
dienen, hij vindt echtez ook dat iedere avond als híj thuis komt zijn eten klaar moet staan.
- 7. temand zít te twíjfelen of híj zíjn vakantíe ín de huidíge sítuatie in Nederland zal doorbrengen
oE ín het buitenland.
8. Een afdelíngschef ín een bedrijE wordt door zijn ondergeschikten te streng gevonden, terwijl de
direkteur juíst víndt dat híj strenger zou moeten zijn.
9. Een hoogleraar twijEelt tussen zíjn kollega's díe vínden dat zíj de lengte van hun middagpauze
zelf mogen bepalen en zíjn kallega's die vínden dat voor hen de gewone regels gelden.
- 10. Een scholier die te laat is, twijfelt oE hij eerlíjk zal zeggen dat hij zich verslapen heeft, of een
smoes zal verzínnen.
11. Een student hoort geregeld van zíjn vrienden dat hlj nooít eens tíjd heeft voor dingen buiten de
studíe, zijn ouders daarentegen laten hem merken dat ze vinden dat híj juist meer moet stu-
deren.
12. Een begeleider van een projektgroep: een deel van de groep vindt, dat hij aktíef ideeën moet
aandragen, een ander deel víndt, dat híj meer op de achtergrond moet blíjven.
13. Iemand ís traíner van een bedríjfs-voetbalteam, en legt een straf op aan één van de spelers,
díe toevallig zijn chef is, en die vindt dat dat niet kan.
- 14. De arbeldezs van een bedrijf voeren een protestaktie tegen een door de direktíe voorgenomen
inkrímpíng.
15. Een arts vraegt zích af wíe híj zal volgen: zíjn kollega's die er geen bezwaar tegen hebben om
san een abortus mee te werken, of zíjn kollega's díe dít weígeren.
16. Een dochter wordt door haar moeder aangespoord, zelf eens wat meer initíatief te nemen,
maaz als ze dat doet krijgt ze van haar moeder te horen dat ze te eígengereid optreedt.
- 17. Twee klanten ín een wínkel maken ruzie over wle het eerst aan de beurt is.
lg. Iemand vraagt zich af of híj nog door moet gaan met 's avonds thuis te werken, hetgeen zijn
bsas van hem vrasgt, of dat híj meer tijd aan zíjn gezin moet besteden zoals zíjn vrouw wíl.
- 19. Een groep bergbeklimmers bespreekt het weer: het lijkt erap, dat het zal gaan versiechteren,
en de vraag ís of zíj door zullen gaan of van hun pogíng zullen afzíen.
20. Een predíkant: een deel van zíjn gemeenteleden wil niet, dat hij een kind van samenwonende
ouders doopt, een ander deel vindt dat híj dat wèl moet doen.
21. Iemand moet als líd van een polítíeke par[íj aktíe voeren voor sluitíng van het mílíeuvervul-
lende bedrijf waar híj zelE werkt.
- 22. Een student vindt dat híj ten onrechte een onvoldoende gekregen heeft voor een tentamen, en
doet zíjn beklag bíj de betrefEende docent.
23. Een afdelingschef víndt, dat hij samen met zíjn ondergeschíkten ín de pauze koffíe moet gaan
drinken, een aantal kollega's vinden echter dat hij dat juíst niet moet doen.
74. Iemands kinderen willen dat hij op zaterdag met hen ultstapjes maakt, zijn echtgenote víndt
echter dat hij allerleí karweitjes moet opknappen.
25. flen docent hoort van zíjn kollega's dat híj zích te soepel opstelt tegenover studenten, zijn
studenten zelf vinden echter dat híj te autorltaír is.
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Bijlage D.3. Onderzoek D: de 20 sítuatíebeschrijvíngen die op t4 zijn toegevoegd aan taak 1 over
het begrip macht.
SítuatiebeschríivínlSen díe vallen onder de defínítie van het beRZip macht.
1. Als de trsíner een tíjd ziek ís, laat het bestuur de meest ervaren speler de opstelling vaststellen.
2. De leden van de klub ervaren het als normaal dat het bestuur het beleid voor het komende jaar
uitstippelt.
3. Als iemand die boekhouder i s bíj een groot bedríjf de vereniging een plan voorlegt om de le-
denadministratie efficiënter op te zetten neemt het bestuur zijn voorstel gelijk over.
4. De bestuursleden ijveren ervoor, een bekend industríeel díe pas ín de gemeente ís komen wonen
in het bestuur op te nemen.
5. De spelers vínden het een gewone zaak als de trainer uítmaakt hoe laat men naar een uitwed-
strijd zal vettrekken.
6. Ben bestuurslid laat zich chanteren door een líd, die dreígt, bepaalde zaken uit het verleden van
het bestuurslíd bekend te zullen maken.
7. De beheerder van de kantíne gaat over op de verkoop van een ander merk bier, omdat hem door
dat merk een percentage van de omzet ís beloofd als provisie.
8. Een speler doet alle mogelijke moeíte, om na een belangrijke wedstrijd ín het bezít te komen
van de wedstrijdbal, omdat een ríjke supporter hem een flink bedrag voor díe bal heeft geboden.
9. De voorzítter van het bestuur gaat akkoord met een besluít waar hij eerst tegen was, nadat bij
hem een steen door de ruit is gegooid door voorstanders van het besluít.
10. De zoon van een bekend artiest, die bij de junioren speelt en van een gemiddeld nivo is, maakt
een onverwacht snelle promotíe naar een hoger team.
Sítuatiebeschriivínxen die níet vallen onder de defínitie van het bexríp macht.
1. Eén van de spelers geeft soms, als zijn ploeg toch een komfortabele voorsprong heeft, een num-
mertje jongleren met de bal weg vlak voor de hoofdtribune.
2. Na het behalen van het kampíoenschap stelt een enthousiaste supporter asn elke speler een ca-
deau beschíkbaar.
3. In onderlíng overleg bepalen spelers en traíner op welke datum na de zomervakantie ze de
trainíng zullen hervatten.
4. Traíner en bestuur samen overleggen over eventuele nieuwe aankopen.
5. Als zijn ploeg ín een belangrijke wedstrijd kort voor het einde nog één doelpunt tekort komt,
gaat ook de keepez als veldspeler mee naar voren.
6. Het bestuur is gedwongen, na het vertrek van de traíner naar een vervanger uít te zien.
Í. De keeper van het eerste elftal stelt vrijwiiiig zijn piaats beschikbaar na een paar wedsiríjder.
vol blunders.
8. Teleurgestelde supporters gaan na een verloren wedstrijd op de vuíst met supporters van de te-
genstander.
9. De keeper zorgt ervoor, voor de wedstrijd altijd even beíde doelpalen aan te raken, omdat híj
zích dan zekerder voelt.
10. Na een scheídsrechterlijke beslissíng gooíen supporters het veld vol met blíkjes en andere
rommel.
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BijLge D.4. Onderaoek D: de 10 sítuatíebeschrijvíngen díe op t4 aijn toegevoegd aan taak 1 over
het begríp rolkonflíkt.
Situatíebeschrítvi~een die vallen ondez de defEnítíe van het beysrín rolkonflikt.
1. Iemand voelt zích als gemeenteraadslíd eigenlíjk verplEcht, te stemmen voor de afbraak van de
schuur díe zíjn buurman illegaal heeft gebouwd. Híj weet echter ook, dat zíjn buurmsn van hem
verwacht dat híj hem verdedigt.
1. Tegelijk met de níeuwe, zeer krappe díenstregelíng krílgt een buschsuffeur de ínstructie, voor-
taan geduldíger en beleefder tegen de passagiets te doen, hetgeen naar hij weet te veel tijd zal
kosten.
3. Een student heeft een zetel veroverd ín de aEdelingsrsad. Zíjn achterban vindt, dat híj nooít
kompromissen mag sluiten. De hoogleraren ín de afdelíngsraad vínden dat dat af en toe gewoan
nodíg ís, en zeggen hem dat ook.
4. Een student-assistent bespreekt op een ínstructíe-bíjeenkomst vraagstukken. Sommige studen-
ten vinden dat híj vooral de berekeníngen moet laten zíen, anderen wlllen dat híj meer op de
achtergronden ingast.
5. Iemand die bíj de polítie werkt raakt ín verwarríng als na een feestje van zijn famílie ver-
schillende familíeleden beschonken achter het stuur kruípen.
6. Van hogerhand wordt bepasld, dat een docent voor een kollege de kollegekaarten moet kontro-
leren. Sommíge docenten geven híeraan gehoor, andere twijfelen omdst ze vínden dat het níet
tot hun taak behoort.
7. Iemand die bíj de Cemsto wezkt en een kantoorgebouw schoon mankt kríjgt opdracht, voortaan
slechts één maal per week elke kamer schoon te maken. De ambtenaren op die kamers praten
echter op hem ín om het vaker te doen.
8. In een projektgroep víndt een deel van de leden, dat de begeleider vooral met ideeën moet ko-
men, een ander deel víndt echter dat hij alleen moet ingríjpen als het werk van de groep mís
dreigt te gaan.
9. Een pas aengestelde NS kontroleur weet dat sommíge van zíjn kollega's alleen als hun taek zien
het kontrolezen van de plaatsbewljzen, anderen vínden echter dat ze er íets van moeten zeggen
als bíj voorbeeld íemand met zíjn schoenen op de bank zít.
10. Een medewezker krijgt van zijn hoogleraar te horen dat hij nu toch eens een proefschrift moet
schríjven. Tegelijk wordt hem echter een grote onderwijsteak gegeven.
Situatíebeschríivínxen díe niet vallen onder de defínítie van het beRriy rolkonflikt.
1. Twee vrienden, samen op vakantie, kríjgen onenigheid over hun financiën.
2. Iemand vraagt zích af, of het voor hem goed zou zíjn om elke avond te gaen trímmen.
3. Iemand twíjfelt of hij beter een duur mear duurzaam artíkel kan kopen, of een goedkoper merk,
dat misschien mínder lang mee gaat.
4. Iemand komt in konflíkt met zíjn chef omdat híj elke morgen te laat ís.
5. Een leraar op een middelbare school kan er na enkele jaren níet meer toe komen om elke les
grondig voor te bereiden.
6. Iemand díe aan zíjn buurman heeft verteld dat hij op de Centrumpartíj heeft gestemd merkt,
dat díe buurman hem nu niet meer groet.
). Een polítieman twíjfelt, of hij een auto die 5 mínuten te lang bíj een parkeezmeter staat van
een bon zal voorzien.
g. De voorzitter van de ondernemingsraad van een bedrljf hoort de argumenten van beíde partijen
san, en probeert dan een kompromis te Eormuleren.
9. temand ís ín de verlefding, een verbouwíng zwart te laten uftvoeren, íets waar zíjn polltieke
partíj eígenlijk tegen ís.
10. Iemand heeft onenígheid met zíjn buren over de beplantíng van aíjn tutn, díe het zonlicht bij de
buren weghoudt.
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Bijlage D.S. Onderzoek D: de afhankelíjke variabelen met betrekkíng tot het
begrip macht, gebaseerd op taak 1.
afhankelijke variabele gebruíkte situatiebeschrijvingen
uit taak 1.
MACHT 1 alle situatiebeschrijvíngen, behalve
de níet-voorbeelden
MACHT 2 2, 15, 24.
MACHT 3 1, 11, 13 19.
MACHT 4 4, 20.
MACHT 5 5, 21, 23.
MACHT 6 7, 9, 12, 17, 25.
MACHT 7 1, 2, 4, 5, 7.
MACHT 8 9, 11, 12, 13, 15, 17, 19,
20, 21, 23, 24, 25.
MACHT 9 4, 5, 20, 21, 23.
MACHT 10 20, 21, 23.
Bijlage D.6. Onderzoek D. Meerdimensionele schaalanalyse met
betrekking tot de 17 voorbeelden van macht.




dimensie 1 dimensie 2 dimensie 3
1. -0,34 0,03 -0,00
2. -0,34 0,03 -0,00
4. -0,16 0,02 0,03
5. 2,52 1,36 -0,00
7. -0,34 0,03 -0,00
9. -0,34 0,03 -0,00
11. -0,34 0,03 0,00
12. -0,34 0,03 -0,00
13. -0,34 0,03 0,00
15. -0,34 0,03 0,00
17. -0,34 0,03 -0,00
19. -0,34 0,03 -0,00
20. -0,26 -0,12 0,09
21. -0,25 -0,11 -0,10
23. 2,23 -1,50 -0,00
24. -0,34 0,03 0,00
25. -0,34 0,03 0,00
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Bijlage D.7. Onderzoek D: de afhankelíjke variabelen met betrekking tot het































1, 13, 18, 21.
2, 9, 15, 23.
4, 12, 20.
8, 11, 24, 25.
b, 16.
1, 2, 4, 6, 8.
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Onderzoek D: Meerdimensionele schaalanalyse met
betrekkíng tot I1 voorbeelden van rolkonflíkt.




























1. Een betrouwbare manier om erachter te komen welke strategie een leerlíng
toepast bij het verrichten van een taak is, hem daar rechtstreeks naar te
vragen.
2. De Jager 8i Mok (1974) nemen ín de definitie van het begrip "sociale kontrole"
als definiërend kenmerk op het feit dat de normovertreder de norm moet
delen. Dit is onverstandíg, omdat lang niet altijd met zekerheid is vast te
stellen of dít kenmerk ín een konlcrete sítuatie aanwezig is.
3. Het keuze-paradígma dat ín veel experimenten binnen de conceptformatie-
stromíng wordt gehanteerd is niet representatief voor de wijze waarop in het
dagelijks leven begrippen worden gebruikt.
4. Observatie door één onderwijskundige levert minstens evenveel gegevens over
de kwaliteit van doceergedrag als een formele evaluatie.
5. De in de Consumentengids gepubliceerde gegevens over de tevredenheid van
gebruikers met hun auto's zijn niet representatief voor enige andere groep
dan de invullers van de vragenlijsten.
6. Het is begrijpelijk dat een onderwijsinstelling die een getuigsr.hrift afgeeft
het laatste woord heeft over de vraag of een student de gestelde leerdoelen
berei7tt heeft. Dat houdt niet in dat díe instelling ook het laatste woord moet
hebben bíj de formulertng van die leerdoelen.
7. Het volgen van kursussen aan een andere instelling wordt helaas belemmerd
door het ontbreken van eenheid in de omschrijving van inhoud en omvang van
vakken in studiegidsen.
8. In het verleden zijn veranderingen binnen het stelsel van Hoger Onderwijs ta-
melijk éénzijdig veroorzaakt door de overheid. De nota "Hoger Onderwijs,
Autonomie en Kwaliteit" bepleit een interaktie tussen universíteit en samen-
leving.
9. De behoefte aan verbale ínstruktie bij het aanleren van de skisport neemt toe
met de leeftijd waarop men met de sport begint.
10. Het in snel tempo verdwijnen van de zwart-wit fotografie uit onze kultuur is
te betreuren; een even snel verdwijnen van het zwart-wit denken zou zeer
toe te juíchen zijn.
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